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Le programme de prévention des problèmes de comportement à l'adolescence
Poursuis Ton Aventure a été implanté auprès de six jeunes (trois ciblés et trois
prosociaux) fréquentant le centre Assistance d'Enfants en Difficulté. Le programme, qui
s'est déroulé sur 9 semaines suivies d'un post-test un mois après le programme,
comprenait trois parties. À la première partie, la pré-expédition, l'accent était mis sur
l'enseignement de six compétences sociales et de compétences de plein air à travers 9
rencontres où des activités de coopérations étaient aussi offertes aux jeunes. À la suite de
cette préparation, le groupe, accompagné de l'animateur, d'un autre intervenant et d'un
guide d'aventure, -est parti en expédition pour une durée de trois jours. Du camping
automnal, une randonnée pédestre et de l'escalade sont les défis auxquels les jeunes ont
eu à faire face. À la troisième partie, du temps a été pris pour effectuer des retours sur
l'expérience vécue ainsi que pour créer un photo-roman représentant l'aventure des
jeunes. Des quatre jeunes qui ont participé au programme en son entier, tous ont montré
une réduction importante de leurs comportements antisociaux et une augmentation de
leurs comportements prosociaux. Tous les sujets sont restés stables dans les mesures de
perceptions personnelles de l'estime de soi générale, des compétences sociales et des
sentiments de solitude. Les résultats positifs peuvent s'expliquer entre autres par la
participation très engagée des sujets, par l'esprit de groupe qui s'est formé rapidement et
qui était très fort ainsi que par les défis présentés qui correspondaient bien au niveau de
développement des sujets. Le manque d'effets sur les perceptions personnelles des jeunes
peut s'expliquer par la sélection des sujets qui n'était pas très efficace et par la présence
d'un seul animateur limitant ainsi les rencontres individuelles nécessaires au programme.
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Introduction
Les troubles du comportement (trouble des conduites et trouble oppositionnel)
occupent une place très importante dans la psychopathologie de l'enfant pour deux
raisons: ils sont fréquents et surtout «bruyants» (Dumas, 2002). Ce sont des troubles qui
surviennent jeunes, ayant donc une influence marquée et perturbatrice sur la vie des
enfants affectés, de leur famille et sur d'autres environnements de l'enfant (Hemphill,
1996). Par exemple, la trajectoire développementale du trouble des conduites (TC) tel que
le montre Dumas (2002) peut mener à la délinquance grave, à la violence, à l'arrestation
et à la récidive une fois l'enfant devenu adolescent. Bref, c'est un grave problème qui
mérite que l'on s'y intéresse afin de venir en aide aux enfants présentant les signes
précurseurs de ces troubles et de leur éviter ces parcours de vie difficiles et contraignants.
C'est précisément l'objectif du programme Poursuis Ton Aventure, un
programme de prévention misant sur les sentiments de compétences personnelles et
sociales des jeunes et sur la promotion des habiletés sociales. Ce programme, qui utilise
le plein air et l'aventure comme médium d'intervention, a été planifié, mis en œuvre et
évalué au cours des mois de septembre, octobre et novembre 2006. Le travail présenté ci-
après a pour but de rendre compte de cette intervention. Pour ce faire, une description de
la problématique des troubles de comportement à l'adolescence en identifiant les
principaux facteurs de risque et mécanismes associés sera d'abord présentée. Ensuite, une
chaîne prédictive de ces comportements perturbateurs à l'adolescence sera exposée,
suivie de la présentation d'un programme de référence ciblant les troubles de
comportement à l'adolescence. Pour enchaîner, la description du type de programme
proposé par l'étudiant à la maîtrise, un programme de thérapie par l'aventure, sera faite.
2Les assises théoriques de ces types de programmes seront d'abord rapportées pour ensuite
présenter le programme de thérapie par l'aventure mis en œuvre: Poursuis Ton Aventure.
Viendra ensuite l'évaluation de la mise en œuvre et des effets de l'intervention. Pour
terminer, une discussion mettant en lien les principes théoriques, la mise en œuvre, les
composantes et les effets du programme sera entreprise.
Contexte théorique
Description de la problématique
Dans les milieux d'intervention, les difficultés comportementales sont souvent
désignées par des expressions imprécises tels les problèmes de comportement,
l'indiscipline, l'agressivité ou la délinquance (Vitaro & Gagnon, 2000). Ici, nous
utiliserons le terme problème de comportement pour désigner les différents symptômes
intériorisés et extériorisés reliés aux difficultés comportementales des enfants et des
adolescents. Quant à eux, le trouble des conduites (TC) et le trouble d'opposition avec
provocation (TOP) sont formés d'un regroupement précis des symptômes des problèmes
de comportement, tel que décrit par le DSM-IV (APA, 1996). Le trouble des conduites
est défini comme étant un ensemble de conduites répétitives et persistantes, dans lequel
sont bafoués les droits fondamentaux d'autrui ou les normes et règles sociales
correspondant à l'âge du sujet. Ces conduites sont sérieuses et perturbent de manière
importante l'environnement social du jeune (Vitaro & Gagnon, 2000). Le TC regroupe
les comportements d'agression envers les personnes ou les animaux, la destruction de
biens matériels, la fraude ou le vol ainsi que les violations graves de règles établies
(Dumas, 2002). De son côté, le trouble oppositionnel avec provocation se décrit par un
ensemble de comportements négativistes, hostiles ou provocateurs (Dumas, 2002). Les
3symptômes du TOP apparaissent habituellement avant l'âge de huit ans (en moyenne à
six ans et demi) au sein du milieu familial pour ensuite se généraliser graduellement au
milieu scolaire alors que l'âge moyen d'apparition de TC est neuf ans, soit vers la fin de
l'enfance ou au début de l'adolescence (Gagnon, Boisjoli, Gendreau, & Vitaro, 2005).
Trajectoire développementale
La nature hétérogène et la complexité des troubles du comportement ne
permettent pas d'établir une trajectoire développementale unique de ces troubles (Dumas,
2002). Ceux-ci ont des évolutions différentes en fonction· entre autres de leurs
antécédents familiaux et sociaux, des caractéristiques personnelles des enfants et des
adolescents concernés, et du contexte social dans lequel ils se manifestent (Dumas,
2002). On note toutefois une forte stabilité des problèmes de comportement. Par exemple,
le trouble oppositionnel avec provocation (TOP) peut être un précurseur du trouble des
conduites, qui à son tour peut mener au trouble de la personnalité antisociale (Burke,
Loeber & Birmaher, 2002). Ces troubles suivent, dans les cas les plus graves surtout, une
progression ordonnée qui est frappante vu l'hétérogénéité marquée de leur
phénoménologie (Dumas, 2002). Par exemple, en utilisant les données longitudinales de
l'Upper New York Study, Cohen et Flory (1998) démontrent que le risque de développer
un TC était quatre fois plus grand dans le cas d'enfant présentant un TOP
comparativement aux enfants qui ne présentaient pas ce trouble (Burke et al., 2002;
Gagnon et al., 2005). Toutefois, seulement une petite proportion (moins de la moitié) des
cas de TOP progressent au TC et ce lien n'est pas aussi clair chez les filles que chez les
garçons (Burke et al., 2002; Gagnon et al., 2005). Lahey et al. (1990 in Dumas, 2002)
soutiennent que les garçons atteints du TOP qui manifestent moins de trois symptômes du
4trouble des conduites ont une probabilité faible de développer ce TC alors qu'à l'inverse,
pour ceux qui en manifestent trois ou plus, la probabilité augmente très rapidement. De
même, ceux qui développent le TC avant l'âge de onze ans ont une probabilité deux fois
plus élevée d'avoir un trouble de la personnalité antisociale à l'âge adulte que ceux qui ne
manifestent pas ce trouble avant l'âge de onze ans (Dumas, 2002).
Au niveau des trajectoires développementales des troubles du comportement, on
ne peut passer à côté des travaux de Moffit (1993) qui a fait ressortir une différence
importante entre celles dites précoces (early onset) et les cas qui ne se manifestent qu'en
début d'adolescence (late onset). Dans le second cas, l'enfance est apparemment normale
ou du moins, sans problèmes d'agressivité apparents, mais en début d'adolescence, les
jeunes suivant cette trajectoire commencent à adopter des comportements problématiques
tels le vol, le vandalisme, le vagabondage, la confrontation de l'autorité et des adultes et
même des actes délinquants (Dumas, 2002; Gagnon et al., 2005; Vitaro & Gagnon,
2000). On ne parle pas de déviance psychopathologique, mais plutôt de comportements
antisociaux instables, limités à un ou deux contextes de vie de l'adolescent, ne se
manifestant qu'à intervalles irréguliers et se résorbant habituellement après l'adolescence
(Dumas, 2002; Gagnon et al., 2005; Vitaro & Gagnon, 2000). Dans ce contexte, le
fonctionnement de l'enfant n'est pas perturbé de façon significative de sorte qu'il est
habituellement capable de fonctionner normalement à l'école et/ou à la maison. Cette
trajectoire s'observe aussi fréquemment chez les garçons que chez les filles et se
caractérise avant tout par un niveau élevé de rémission des comportements antisociaux
(Dumas, 2002).
5Dans les trajectoires dites précoces, les enfants présentent très tôt dans leur
développement des comportements agressifs, qui perdurent dans 50% des cas ou plus
(Dumas, 2002; Gagnon et al., 2005; Vitaro & Gagnon, 2000). Cette trajectoire s'observe
plus souvent chez les garçons que chez les filles. En plus, dans les comportements que
l'on y retrouve, l'agressivité joue un rôle majeur (Dumas, 2002). Plusieurs études
longitudinales montrent assez clairement que la manifestation de ces comportements
durant l'enfance prédit la fréquence, la gravité et la durée des comportements agressifs et
antisociaux durant l'adolescence et à l'âge adulte (Vitaro & Gagnon, 2000; Gagnon et al.,
2005; Dumas, 2002). Or, malgré le fait que cette trajectoire ne concerne que 4 à 6 %
d'enfants et d'adolescents, elle est lourde de conséquences puisque ces jeunes sont
responsables de la moitié des actes délinquants et de la majorité des actes de violence.
Elle a aussi des ramifications désastreuses qui persistent de diverses manières à l'âge
adulte (Dumas, 2002).
Alternativement, Loeber (1993) et ses collègues présentent des trajectoires
développementales des troubles de comportement et des conduites délinquantes
différentes de celles de Moffit (1993) (Burke et al., 2002; Hemphill, 1996). Les données
qu'ils ont recueillies ont permis d'identifier trois trajectoires: la première est la trajectoire
dite «ouverte» caractérisée par la progression des agressions mineures à la bagarre
physique et ensuite à la violence. La deuxième est la trajectoire dite «couverte» qui,
avant l'âge de 15 ans, va de comportements mineurs cachés à des dommages de propriété
et ensuite à des formes de délinquance modérée à sérieuse. La troisième est une
trajectoire de conflit d'autorité avant l'âge de 12 ans. Elle représente le passage des
comportements obstinés à la défiance et à l'évitement de l'autorité. Ces trajectoires
6représentent différents parcours de développement, mais elles ne sont pas exclusives
(Burke et al., 2002; Hemphill, 1996).
En somme, malgré que les comportements antisociaux des enfants ayant un
trouble des conduites persistent généralement à travers le temps, le type de
comportements qu'ils présentent et la façon dont ils les expriment semblent changer à
travers le développement (Hemphill, 1996). Les trajectoires développementales les plus
importantes sont celles identifiées par de Moffit (1993) qui différencie celles-ci selon leur
caractère précoce ou transitoire à l'adolescence. La continuité de ces troubles fait en sorte
que les enfants présentant ces problèmes de façon précoce sont plus à risque de les
présenter aussi à l'âge adulte, d'où l'importance d'intervenir tôt (Vitaro & Gagnon,
2000).
Épidémiologie
Une fois la description des troubles de comportement établie, et avant de penser à
les enrayer, il est bon de s'informer sur l'étendue de ce trouble. En utilisant les critères du
DSM-IV, on obtient des taux de prévalence du TOP qui varient entre 2 et 16 % selon le
type de population étudiée et selon les méthodes choisies. Toutefois, on rapporte un TOP
deux fois plus souvent chez les garçons que chez les filles jusqu'à douze ans (Gagnon et
al., 2005; Dumas, 2002). À l'adolescence, la prévalence est comparable ou plus élevée
chez les filles que chez les garçons selon Dumas (2002).
Dans le cas des taux de prévalence du TC, le DSM-IV (APA, 1996) rapporte une
variance allant de moins de 1% à plus de 10% dans la population générale. Selon l'APA
(1994), le taux varie de 6% à 16% chez les garçons et de 2% à 9% chez les filles (Vitaro
& Gagnon, 2000). Cependant, ces chiffres seraient probablement trop élevés, car les
7résultats d'une recherche épidémiologique dans différents pays montrent des taux moyens
de 5% pour les garçons et de 1% chez les filles (Dumas, 2002). Hemphill (1996) rapporte
en effet un ratio allant de 2: 1 à 4: 1 en faveur des garçons. Plusieurs facteurs sont
associés à cette fluctuation et ceux y étant le plus directement reliés sont la source
d'évaluation, le type de mesures employées, les critères diagnostiques employés, le type
de population d'où est tiré l'échantillon, l'âge des sujets, le sexe et l'origine ethnique
(Gagnon et al., 2005; Vitaro & Gagnon, 2000; Dumas, 2002). Néanmoins, le TC est le
problème le plus souvent référé représentant entre un tiers et la moitié de toutes les
références cliniques des enfants (Vitaro & Gagnon, 2000).
Problèmes associés
Le TC est très souvent accompagné d'autres problèmes de comportement.
D'après Dumas (2002), la comorbidité est en fait de règle et est aussi fréquente chez les
filles que chez les garçons. Celle-ci est très élevée et diversifiée selon la littérature
internationale (Expertise Collective, 2005). D'après différentes études épidémiologiques,
plus de la moitié (environ 70 %) des jeunes ayant un diagnostic de TC présentent en
même temps les symptômes d'un autre diagnostic (Hemphill, 1996). Tel que mentionné
précédemment, au moins les trois quarts des jeunes diagnostiqués TC souffrent aussi ou
ont souffert dans le passé d'un TOP (Gagnon et al., 2005; Vitaro & Gagnon, 2000). Le
TOP annonce souvent le TC puisque ce dernier trouble regroupe habituellement
l'ensemble des symptômes du TOP (Dumas, 2002).
Le trouble du déficit de l'attention avec hyperactivité (TDAH).
Le trouble du déficit de l'attention avec hyperactivité (TDAH) est aussi très
souvent associé aux problèmes de comportement (Vitaro & Gagnon, 2000). L'étude
8canadienne d'Offord et collègues rapporte des taux de comorbidité de 59 % chez les
garçons et de 56 % chez les filles à l'enfance, et des taux correspondants de 30 et 37 % à
l'adolescence (Dumas, 2002). Spécifiquement, la cooccurrence du TOP avec le TDAH
est élevée, soit entre 20 % et 93 % (Gagnon et al., 2005). Selon l'Expertise Collective
(2005), le TDAH durant l'enfance serait d'autant plus prédictif du trouble des conduites
qu'il serait associé au TOP qui à leur tour sont associés aux symptômes d'agression
physique du trouble des conduites durant l'enfance. Cela s'explique facilement en
sachant que l'impulsivité reliée au TDAH est souvent à la source de relations
conflictuelles amenant le jeune à réagir avec hostilité et à s'opposer (Gagnon et al., 2005;
Vitaro & Gagnon, 2000). L'enfant ayant un TDAH et un TC a des facteurs de risque plus
nombreux et des difficultés beaucoup plus marquées que les enfants qui ne présentent
qu'un seul trouble. D'autre part, ce double diagnostic (TC et TDAH) prédira une
évolution plus rapide et plus défavorable des difficultés comportementales puisque les
données de Gagnon et al. (2005) portent à croire que le TDAH joue souvent un rôle
primordial dans le déclenchement précoce du trouble des conduites ainsi que dans son
évolution.
Abus de substances psychotropes.
Les troubles du comportement (surtout TC) sont aussi associés à l'utilisation
précoce et abusive de drogues licites et illicites, et au développement de toxicomanies
diverses (Dumas, 2002; Hemphill, 1996). C'est.pourquoi l'Expertise Collective (2005)
rappelle que la précocité et la sévérité du trouble des conduites jouent un rôle déterminant
dans l'initiation et le maintien des conduites d'abus. Wills et al. (1996 in Dumas, 2002)
rapportent un processus d'accélération du taux d'utilisation des drogues assez élevé (par
9un facteur de 10 environ) pendant toute la durée de leur étude ciblant des jeunes ayant un
TC et étant au début du secondaire. À cet âge, ces deux problématiques semblent
s'aggraver mutuellement. Une étude rapportée par Dumas (2002) montre effectivement
que sur un échantillon de 700 adolescents, seul le trouble des conduites prédisait
l'utilisation de marijuana et de drogues dures quatre ans plus tard, alors que cette
consommation aggravait à son tour les conduites antisociales.
Les troubles de l 'humeur et troubles anxieux.
Selon un certain nombre d'études, le trouble des conduites peut aussi être associé
aux troubles de l'humeur et aux troubles anxieux, ainsi qu'à leurs symptômes, cela à
n'importe quel âge et chez les deux sexes (Gagnon et al., 2005; Hemphill, 1996; Vitaro &
Gagnon, 2000). Dumas (2002) montre que les corrélations entre les symptômes anxieux-
dépressifs et les comportements perturbateurs sont habituellement très élevés, soit de
l'ordre de 0,70. Zoccolillo (1992 in Dumas, 2002) précise que les troubles de l'humeur et
les troubles anxieux sont 3 à 5 fois plus fréquents chez les enfants et les adolescents
atteints d'un trouble des conduites que chez ceux qui ne présentent pas ce trouble. Aussi,
Brent et al. (1993) rapportent que le trouble des conduites est un facteur significatif de
risque de suicide, son taux de prévalence étant 6 fois plus élevé dans un groupe
d'adolescents s'étant suicidés que dans un groupe de comparaison (Dumas, 2002). Les
équipes de recherche de Miller-Johnson et al. (1998) et de Harrington et al. (1991) ont
trouvé des résultats comparables et ont postulé que ces adolescents ne répondaient pas
aux critères diagnostiques des deux troubles, mais plutôt à un trouble mixte que le CIM-
10 appelle le Trouble des Conduites avec Dépression, un trouble qui n'a pas d'équivalent
dans le DSM-IV (Dumas, 2002).
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La situation est tout aussi complexe dans le domaine de l'anxiété puisque son
effet est plutôt modérateur sur la sévérité du trouble des conduites ainsi que sur le
fonctionnement antisocial (Expertise Collective, 2005). D'abord, avant la puberté, les
jeunes ayant un trouble des conduites et un trouble anxieux sont généralement mieux
adaptés et moins agressifs que ceux ne présentant pas de symptômes d'anxiété selon
Dumas (2002). Cet effet apparemment protecteur de l'anxiété ne semble toutefois pas
durer au-delà de l'enfance et semble disparaître dans les formes les plus sévères du
trouble (Expertise collective, 2005). L'un des troubles anxieux généralement associé au
trouble des conduites est l'état de stress post-traumatique, surtout dans le cas
d'adolescents ayant subi des violences sexuelles ou présentant des formes sévères du
trouble (Expertise Collective, 2005).
Finalement, au-delà de la comorbidité psychiatrique, il a été démontré que
certains comportements à risque étaient davantage associés au trouble des conduites: jeux
dangereux, sports à risque, prise de risque en véhicule motorisé, boulimie, prise de risque
sexuel, conduites de harcèlement et suicides violents. Cela démontre une lacune dans les
mécanismes d'autocontrôle, d'inhibition comportementale ainsi que certaines autres
difficultés à reconnaître les conséquences négatives reliées aux comportements à risque
chez les enfants et les adolescents présentant un trouble des conduites (Expertise
Collective, 2005).
Bref, peu importe le trouble associé au TOP ou au TC, au plan clinique, on
constate qu'un diagnostique double ou multiple est une valeur prédictive d'une
détérioration plus rapide des difficultés comportementales et d'une persistance plus
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grande de ces difficultés tout au long de l'adolescence et de l'âge adulte (Gagnon et al.,
2005; Vitaro & Gagnon, 2000).
Étiologie
Depuis les dernières années, beaucoup d'efforts ont été déployés afin d'identifier
les facteurs de risque et de protection associés au trouble de comportement (Vitaro &
Gagnon, 2000). Nous verrons toutefois que certains facteurs jouent un rôle prédominant
dans le développement de ces troubles.
D'abord, des facteurs liés au fonctionnement de l'individu sont en Jeu.
Notamment le tempérament qui, lorsque difficile en bas âge, fait en sorte que les
individus manifestent plus rapidement des problèmes d'hyperactivité et d'agressivité au
cours de leur développement (Gagnon et al., 2005). En effet, Maziade et ses
collaborateurs ont démontré un lien entre le tempérament difficile d'un enfant de sept ans
et l'apparition d'un TC à l'adolescence (Gagnon et al., 2005).
Les comportements coercitifs des parents, la discipline incohérente, l'absence de
renforcements positifs, la discorde entre les parents ainsi que l'abus et la négligence sont
des facteurs qui exacerbent les traits biologiques qui prédisposent l'enfant à développer
des troubles de comportement (Vitaro & Gagnon, 2005). Par exemple, l'interaction entre
le tempérament et les comportements des parents est à la base du processus de contrôle
coercitif de Patterson (1982). Selon ce modèle, le mode de relation établi entre l'enfant
agressif et ses parents (le plus souvent la mère), où des comportements aversifs sont
renforcés par le fait que le parent cède pour avoir la paix, contribue au maintien des
comportements antisociaux de l'enfant. L'enfant n'a pas la possibilité d'apprendre des
stratégies alternatives lui permettant de régler ses conflits de manière acceptable; or il ne
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peut les appliquer dans les situations où cela s'avérerait nécessaire (Hemphill, 1996;
Vitaro & Gagnon, 2000).
Ensuite, Gagnon et al. (2005) rappellent que les effets de ces deux derniers
facteurs de risque peuvent être amplifiés par la présence d'adversité familiale (troubles
psychopathologiques, comportements antisociaux et de criminalité ou d'isolement social
de la part des parents). D'autres facteurs distaux tels que le tabagisme maternel durant la
grossesse, les complications obstétriques et la pauvreté familiale et communautaire sont à
considérer dans le risque associé aux interactions parents-enfants dysfonctionnelles
(Gagnon et al., 2005).
Puis, le fonctionnement cognitif et sociocognitif des jeunes est à prendre en
considération. Dans une étude de Moffit (1993 in Gagnon et al., 2005), l' auteure indique
que les déficits du quotient intellectuel, des habiletés langagières et des fonctions
exécutives sont des facteurs prédictifs du TC. Par ailleurs, Hinshaw (1992) et Maguin et
Loeber (1996) concluent que les enfants qui ont un faible rendement scolaire ont une
probabilité deux fois plus élevée de manifester divers comportements délinquants à un
âge plus jeune et de manière plus grave et plus chronique que leurs amis ayant un
rendement moyen. Dans le même sens, les enfants agressifs sont plus souvent en classe
spéciale ou ont plus souvent redoublé d'années scolaires que les enfants dits normaux
(Hemphill, 1996). Selon Hemphill (1996), un tiers des jeunes ayant un retard de lecture
aurait aussi des comportements antisociaux cliniquement significatifs. Plusieurs
recherches tendent à montrer que ce lien se ferait par le biais du TDAH ou de la
maltraitance qui sont très souvent associés à ces deux troubles (Dumas, 2002). Selon
Lynam et Henry (2001), ces variables ont des effets cumulatifs au cours du
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"développement, surtout sur l'agressivité, en rendant plus fréquentes les réactions
impulsives nuisant au bon fonctionnement (Gagnon et al,. 2005).
On se doit aussi de parler de la perception, de la construction et de l'évaluation du
monde social appelé le fonctionnement sociocognitif. Le modèle de Dodge (1993), un
modèle de traitement de l'information qu'utilisent les jeunes, permet d'expliquer
comment l'assimilation cognitive des stimuli présents dans une situation sociale donnée
influence le comportement (Gagnon et al., 2005). Selon ce modèle, les enfants ayant des
problèmes de comportement prêtent une attention sélective aux indices négatifs dans
diverses situations sociales qu'ils interprètent ensuite de façon erronée (Dumas, 2002;
Hemphill, 1996). Or, les enfants agressifs semblent s'attendre à ce que leurs pairs soient
hostiles envers eux. Ils envisagent alors de répondre à leur perception d'une menace par
la provocation ou l'agression. Cela fait réagir les autres et de là, un cercle vicieux
difficile à briser s'installe (Gagnon et al., 2005).
Dodge (1993 in Dumas, 2002) rapporte que ce biais d'attribution hostile est
associé très tôt à un niveau élevé de rejet social de la part des camarades. Effectivement,
les recherches montrent que les enfants entre quatre et treize ans tendent à rejeter les
autres enfants agressifs et turbulents (Hemphill, 1996). Encore une fois, ce rejet social est
doublement significatif puisqu'il est une caractéristique des troubles du comportement
ainsi qu'un facteur prédictif de ces troubles. Les enfants rejetés sont particulièrement
agressifs et cherchent typiquement à aggraver les situations conflictuelles plutôt qu'à
calmer le jeu, dû à un manque d'habiletés sociales adaptatives et de résolution de
problèmes (Hemphill, 1996). Dans une étude de Dodge (1993), 50% des enfants qui à
l'âge de sept ou huit ans avaient été rejetés pendant deux ans ou plus présentaient des
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problèmes de comportement d'intensité clinique alors que seulement 9% des enfants non-
rejetés du même âge présentaient de tels problèmes (Dumas, 2002). Selon Thornberry et
al. (1993), le rejet social entraîne aussi une association à des pairs déviants (facteur de
risque numéro un du trouble des conduites à l'adolescence) aggravant ainsi l'intensité et
la chronicité des troubles du comportement, et favorisant tout particulièrement
l'agressivité et la violence (Dumas, 2002). Ce rejet social et/ou cette association à des
pairs déviants se traduisent donc par plusieurs difficultés relationnelles (Vitaro &
Gagnon, 2000).
Tous les enfants ne semblent toutefois pas se percevoir et percevoir leur situation
sociale de la même façon. Bien que plus souvent rejetés, ils ne se perçoivent pas
nécessairement comme étant incompétents socialement (Webster-Stratton & Lindsay,
1999). Une recherche de Webster-Stratton et Lindsay (1999) rapporte que les enseignants
et les parents d'enfants ayant un diagnostic de trouble des conduites les identifiaient
clairement comme étant moins acceptés socialement. Néanmoins, certains de ces enfants
ne se percevaient pas différemment des autres enfants du groupe comparaison par rapport
à leur compétence sociale (Webster-Stratton & Lindsay, 1999). Il y a toutefois un groupe
d'enfants pour qui c'est le cas suite aux nombreuses expériences relationnelles négatives
vécues. Il a été montré que les enfants de quatre à sept ans ayant le plus de difficultés
dans leurs relations avec leurs pairs rapportent le plus grand degré de solitude et
d'insatisfaction sociale (Webster-Stratton & Lindsay, 1999). Ces expériences négatives
vont donc porter certains jeunes à développer un faible sentiment de compétence sociale
ainsi qu'une humeur dépressive. Ces derniers vont alors se sentir plus rejetés qu'ils ne le
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sont en réalité, ce qui contribuera au maintien et/ou à l'aggravation des problèmes de
comportement.
On dénote alors deux types d'enfants agressifs: ceux n'ayant pas de sentiments
dépressifs et ceux présentant des sentiments dépressifs. Dans le premier cas, les enfants
seulement agressifs sous-estiment leurs comportements agressifs et maintiennent une
perception très positive de leurs comportements et de leurs compétences sociales. Ils se
perçoivent au moins aussi acceptés par leurs pairs que les enfants non-agressifs et croient
avoir des relations de qualité avec leurs amis (Brendgen, Vitaro, Turgeon, Poulin, 2002;
Brendgen, Vitaro, Turgeon, Poulin & Wanner, 2004). Dans le second cas, les enfants
agressifs présentant des traits dépressifs (les «agressifs-dépressifs») ressemblent
fortement aux enfants seulement dépressifs. Ils montrent un léger biais négatif concernant
leur acceptation sociale, se sentant moins acceptés par leurs pairs (Brendgen et al., 2002).
Le fait que les enfants agressifs perçoivent leur compétence sociale avec leurs pairs
comme étant supérieure à celles des enfants non-agressifs suggère qu'ils aient des déficits
possibles dans leur processus d'information sociale compromettant leur habileté à estimer
leur propre compétence sociale (Webster-Stratton & Lindsay, 1999). D'autres
explications possibles sont qu'ils dénient leurs problèmes en réaction défensive ou qu'ils
se surestiment dans ce domaine pour se protéger des sentiments de solitude et de
dépression qu'ils vivent (Webster-Stratton & Lindsay, 1999; Brendgen et al., 2004). Bref,
le fait que les expériences négatives engendrent un faible sentiment de compétence
sociale chez l'enfant, et ce, surtout chez les «agressifs-dépressifs », ces derniers se
verront maintenir ou aggraver leurs problèmes de comportement dans le but de résister à
une perception négative d'eux-mêmes (Sweitzer, 2005). C'est alors que ces problèmes de
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comportement pourront se transformer en trouble des conduites durant l'adolescence, si
ce n'était pas déjà arrivé auparavant (Brendgen et al., 2002).
Effectivement, chez l'enfant « agressif-dépressif», un facteur personnel qui aura
une grande influence sur le maintien ou l'aggravation des problèmes de comportement est
sa perception de sa situation sociale. Un lien est établi entre un faible sentiment de
compétence sociale et le maintient et l'aggravation des problèmes de comportement
(Sweitzer, 2005). Comme il a été mentionné, plusieurs contextes spécifiques peuvent
expliquer l'apparition d'un faible sentiment de compétence sociale. Par exemple, un
contexte social sans émotions ou un contexte comprenant de l'hostilité, des crimes ou de
l'agression (Adler, 1928, 1976 in Sweitzer, 2005), un environnement abusif (Harter,
1998) ou un contexte où l'enfant subit des expériences de désapprobation parentale et de
rejet par les pairs. Chacun de ces contextes aura comme effet de contribuer à ce que
l'enfant se perçoive comme étant socialement incompétent (Webster-Stratton & Lindsay,
1999). Il développera une perception personnelle négative de lui-même qui va le mener
non seulement à se sentir sans valeur et sans intérêt, mais aussi à expérimenter un
sentiment profond d'être mauvais (Harter, 1998). Il se construira alors une signification
personnelle de ces expériences et les incorporera dans sa structure personnelle, alors qu'il
en est à construire son concept de soi (défini comme un ensemble relativement stable
d'attitudes personnelles reflétant une description et une évaluation des comportements et
des attributs d'un individu) (Jordan & Cole, 1996). Ces évaluations négatives qui
deviennent automatisées seront alors beaucoup plus résistantes au changement (Harter,
1998). Ne se sentant pas bon dans plusieurs domaines, cela peut mener l'enfant à la
dépression (Jordan & Cole, 1996).
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Bref, peu importe le contexte, l'enfant est aveuglé par la négativité de ses
expériences collectives et de ses interprétations personnelles. Il réagira de façon
défensive pour protéger sa propre image personnelle, son estime de soi vulnérable et son
sentiment possible d'infériorité (Matthys, Waltebos & Engeland, 1989; Sweitzer, 2005).
Il pourra alors s'engager dans des activités délinquantes pour rehausser son estime de soi.
En effet, selon Adler, ces individus deviennent inconfortables lorsqu'ils sont face à des
situations sociales, se sentant incompétents dans celles-ci. Ne recevant pas de validation
de la part des autres et étant motivé à maintenir un concept de soi positif, il en résulte de
la colère, de la douleur et de l'impuissance qui sont manifestées à travers des
comportements défiants et agressifs envers les autres (Hatrer, 1998; Jordan & Cole, 1996;
Sweitzer, 2005). C'est en exprimant ces comportements qu'ils pourront enfin recevoir
une validation sociale, qui elle, viendra de la part de pairs qui sont aussi associés à ce
genre de comportement: les pairs déviants. Cette agressivité facilite alors le maintient de
leur image positive de soi et d'un sentiment de supériorité en créant une représentation de
ce qu'ils veulent ou de ce qu'ils devraient être: un « self-ideal» (Harter, 1998). Cela
démontre chez ces enfants une faible estime d'eux-mêmes ainsi que des affects
dépressifs. La perspective Adlerienne propose aussi un lien entre le développement du
« soi» et le développement des intérêts sociaux (défini comme l'intérêt d'un individu
pour les autres et pour les activités sociales) (Sweitzer, 2005). En accord avec cela, les
intérêts sociaux des enfants ayant un faible concept de soi sont minimaux, résultant de
leurs expériences passées négatives et de leur conscience limitée de leurs qualités et
attributs personnels en situations sociales. Conséquemment, l'enfant développe une
attitude de défi, chose se produisant souvent pour des enfants de milieux désorganisés,
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impassibles et violents. Ainsi, en raison de l'internalisation de ces caractéristiques
négatives et de leurs applications conséquentes, ces enfants se construisent une
compréhension de «soi» qui tourne autour de leur inefficacité et du fait qu'ils ne
s'apprécient pas dans les situations sociales (Sweitzer, 2005).
Chaîne développementale
Concrètement, l'accumulation de facteurs de rIsque tout au long du
développement de l'enfant peut entraîner celui-ci à aggraver ses problèmes de
comportements (voir figure 1).
- Évaluation du monde social
- Biais d'attribution
- Rejet par les pairs
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Figure 1 - Chaîne développementale des troubles de comportement
D'abord, l'enfant naît avec un tempérament difficile (des émotions négatives, des
réactions intenses et de l'inflexibilité) et est élevé par des parents ayant de faibles
habiletés parentales (peu d'implication, négligence, absence d'encouragement, piètre
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gestion de conflits, peu de supervision, relation coercitive et négative, mauvaIse
communication, discipline incohérente et punitive, etc.) (Gagnon et al., 2005). Cette
interaction survient dans un contexte d'adversité familiale où peu de stimulations
positives sont présentées à l'enfant, faisant en sorte que ce dernier accumule des déficits
au niveau de son fonctionnement cognitif et sociocognitif. Ses difficultés au niveau du QI
et des fonctions exécutives lui causent des difficultés à l'école, au niveau de la lecture et
du langage. De plus, ses évaluations de son monde social sont souvent erronées, lui
faisant développer de faibles habiletés sociales ainsi qu'une faible régulation de ses
émotions compte tenu des expériences vécues. Effectivement, ces difficultés font en sorte
qu'il présente des problèmes de comportement à l'entrée à la garderie, étant très réactif et
s'opposant régulièrement aux adultes en plus de présenter de l'agressivité envers ses
pairs. Ces expériences négatives entraîneront donc l'enfant à manifester des symptômes
du TOP. Une fois à l'école, ces difficultés se poursuivent et l'enfant démontre des
attributions hostiles envers ses camarades, de telle sorte qu'il finit par se faire rejeter par
ceux-ci et être victimisé pas ces derniers. C'est à ce moment, à la préadolescence, qu'une
association à des pairs déviants avec qui l'enfant se sent plus adapté survient. À ce stade,
deux scénarios sont possibles. Le premier est que l'enfant peut se sentir valorisé et
compétent socialement vu ses succès avec ses pairs déviants et ainsi maintenir et
aggraver ses problèmes de comportement. Le deuxième est qu'au contraire, l'enfant, qui
continue à vivre des échecs scolaires, développe une faible estime de lui-même, des
sentiments dépressifs ainsi qu'un faible sentiment de compétence personnelle et sociale
(Hemphill, 1996; Sweitzer, 2005). Se sentant incompétent au niveau social, il se fait une
joie d'échouer volontairement dans ce domaine afin de préserver son estime de lui-même.
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Il démontre alors très peu d'intérêts sociaux et c'est alors qu'il commence à présenter
plusieurs symptômes du trouble des conduites. Il rejette les adultes, incluant ses parents,
qui à leur tour sont dépassés par la situation, abandonnant le peu de supervision qu'ils
exerçaient sur leur enfant. Puis, au début de l'adolescence, ce dernier décroche de l'école,
maintenant ses comportements délinquants qui s'aggraveront et qui se poursuivront
jusqu'à l'âge adulte. En somme, le cumul et l'interaction des facteurs précédemment
mentionnés ont amené l'enfant à développer des problèmes de comportement.
Or, afin de prévenir ce maintient et cette aggravation des problèmes de
comportement à l'adolescence, le présent projet d'intervention cibla directement les
jeunes du deuxième scénario décrit plus haut, soit ceux présentant des problèmes de
comportement, des affects dépressifs et un faible sentiment de compétence sociale.
L'objectif général visé sera alors d'améliorer ces trois sphères chez les enfants. Les
jeunes montrant les caractéristiques ciblées étant très présent dans le milieu cible
d'intervention, le programme répondra à un besoin du milieu et pourra lui être bénéfique.
De plus, la majorité des interventions habituelles faites avec ces jeunes ont pour but de
réduire les problèmes de comportement ou d'améliorer leurs comportements sociaux,
laissant entendre que le sentiment de compétence est une résultante des problèmes de
comportement. Toutefois, peu d'efforts ont été mis sur l'amélioration de la perception
qu'ont les jeunes de leur situation sociale en prévention de ces problèmes
comportementaux. C'est alors un des points sur lesquels le présent projet s'attardera,
d'autant plus qu'un besoin se fait ressentir dans le milieu d'intervention, ce dernier
n'offrant jusqu'à présent aucune intervention planifiée à cette clientèle.
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Interventions déjà expérimentées
Différents programmes ont été mis sur pied pour tenter d'éviter aux jeunes enfants
d'entrer dans une escalade de comportements antisociaux telle que présentée
précédemment. La majorité d'entre eux ont donc pour but la réduction des problèmes de
comportement. Typiquement, ces programmes sont multimodaux. On retrouve alors des
interventions faites auprès de l'enfant, de la famille, des pairs et même de l'école ou des
professeurs. Vitaro et Gagnon (2000) rapportent les conclusions de Yoshikawa (1994)
suite à une synthèse des interventions préventives ciblées concernant les troubles des
conduites. Selon lui, une intervention préventive précoce efficace implique à la fois un
soutien à la famille et des mesures éducatives préscolaires précoces. Quant aux
interventions faites au cours des années d'école primaire, on retrouve des programmes
ayant des objectifs très variés, dont la promotion des compétences sociales, le
renforcement de l'estime de soi et l'apprentissage de la gestion des conflits (Vitaro &
Gagnon, 2000). C'est le cas des programmes The Early Riser Program et le Coping
Power Intervention (CPI) qui offrent chacun des interventions à l'enfant, aux parents, aux
enseignants et à l'école dans le cas du CPI.
À titre illustratif, le programme de prévention des problèmes de comportement
multimodalle plus connus et disséminé, Fast Track (FT), sera présenté. Suite à cela, nous
présenterons un programme d'aventure extérieure ciblant plus précisément l'amélioration
du sentiment de compétence personnelle et sociale, deux facteurs pouvant avoir un effet
préventif sur l'aggravation des problèmes de comportement. Ce dernier programme se
rapprochant plus des intérêts de l'étudiant à la maîtrise, nous présenterons ensuite la
théorie sur laquelle reposent les programmes de thérapie par l'aventure. Puis, à l'aide de
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méta-analyses, nous conclurons cette section en présentant l'état des connaissances
actuelles quant aux caractéristiques et impacts des programmes efficaces de thérapie par
l'aventure.
Fast Track
Le projet Fast Track (FT) est un programme de prévention multimodal destiné à
de jeunes enfants agressifs-hyperactifs (Coie, 1998; CPPRG et al., 2004). Le programme
vise entre autres à réduire la fréquence, la sévérité et les manifestations anticipées des
problèmes de comportement à l'adolescence par des interventions qui s'adressent aux
médiateurs de ces procédés pathogènes (CPPRG, 2002; CPPRG et al., 2000). Les
composantes de l'intervention auprès des enfants visent à augmenter les habiletés
socioémotives et sociocognitives qui leur permettent d'établir et d'entretenir des liens de
camaraderie et d'amitié avec leurs pairs et à améliorer leurs habiletés scolaires. Les
composantes de l'intervention auprès des parents visent à emayer les pratiques
disciplinaires dures et inconsistantes, à augmenter les attitudes de réconfort et de soutien
pour l'enfant dans ses activités scolaires et sociales ainsi qu'à trouver des façons non
répulsives et non coercitives pour résoudre les différends avec l'enfant. Les composantes
de l'intervention à l'école sont contenues dans un programme qui s'adresse à tous les
enfants et qui vise à faciliter l'expression adéquate des émotions en classe et à encourager
les comportements prosociaux. Ces différentes composantes sont conçues pour être en
interaction, leur contenu étant complémentaire. Dans le programme, cinq différentes
interventions sont offertes (Vitaro & Gagnon, 2000).
D'abord, le programme de prévention universelle PATHS (Promoting Alternative
Thinking Strategies) conçu comme moyen de promotion de compétences sociale et de
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prévention des problèmes socioémotifs et comportementaux chez les enfants du primaire
est offert (Vitaro & Gagnon, 2000). Ce programme comportant cinq domaines dont
l'autocontrôle, l'identification et l'expression des émotions, l'estime de soi, les relations
interpersonnelles et les habiletés à résoudre les problèmes interpersonnels, vise
l'amélioration du climat de la classe et est présenté aux enfants sous forme de leçon dans
les classes par l'enseignant (e) (CPPRG et al., 2004).
Ensuite, quatre activités de prévention ciblée sont offertes à l'enfant. Dans la
première, des éducateurs-coordonnateurs rencontrent les familles dans les écoles de
quartier où l'on y pratique parallèlement des « groupes d'amitié» et des « groupes de
parents» et ensuite, des « séances parent-enfant». Les groupes d'amitié de cinq à six
enfants portent sur la maîtrise des habiletés sociales tandis que ceux avec les parents font
des discussions sur les pratiques parentales susceptibles de favoriser l'adaptation de leur
enfant à l'école et d'améliorer son comportement général. La rencontre subséquente
parent-enfant fait participer ces derniers à des jeux, à des activités d'artisanat ou de
lecture ayant pour but de donner aux parents et aux enfants l'occasion de mettre en
pratique les habiletés qu'ils venaient d'apprendre et d'établir des relations plus
chaleureuses et harmonieuses (Vitaro & Gagnon, 2000). FT offre aussi des séances de
« jumelage des pairs» en classe où le professeur tente de généraliser les habiletés
acquises dans un contexte d'école en faisant une activité de jeu (CPPRG, 2002; Vitaro &
Gagnon, 2000). Des sessions de tutorat scolaire en lecture sont aussi offertes à chaque
semaine aux enfants dont le rendement ne dépassait pas le tiers inférieur de la classe.
Ensuite, une aide plus individualisée aux familles se traduisant par des rencontres à
domicile une fois tous les quinze jours et ayant pour but de mettre en pratique les
24
stratégies parentales récemment apprises est apportée par les coordonnateurs familiaux
(CPPRG et al., 2004; Vitaro & Gagnon, 2000).
Quatre méthodes ont été utilisées pour évaluer les effets de Fast Track: des
entrevues d'évaluation avec tous les parents et enfants chaque été, des mesures fournies
par les enseignants, des mesures contenues dans le dossier scolaire de l'enfant fournie par
l'école et finalement, une mesure sociométrique de nomination des pairs faite à la fin du
printemps de la troisième année (CPRRG, 2002).
Les résultats préliminaires à la fin de la première année révèlent que la
composante PATHS a amélioré significativement le climat social de la classe et a réduit
les problèmes de comportement dans les écoles participantes comparativement aux écoles
témoins (CPPRG et al., 2004). Les enfants présentent un meilleur rendement en lecture,
de meilleures habiletés de résolution de problèmes, de meilleures relations sociales et
moins de comportements turbulents et agressifs que ceux du groupe témoin (CPPRG,
2002). Les parents manifestent plus de soutien et de chaleur envers leur enfant,
appliquent de meilleures mesures disciplinaires et s'impliquent davantage selon les
enseignants (Coie, 1998). Lors de la seconde évaluation, celle des enseignants a révélé
que les enfants du groupe expérimental présentaient significativement moins de
problèmes de comportement comparativement à ceux du groupe contrôle. Les parents ont
aussi rapporté un nombre significativement plus faible d'épisodes problématiques à la
maison (CPPRG et al., 2004).
Programmes par l'aventure
L'exemple de Fast Track est important puisque ce programme fait maintenant
école. C'est toutefois un programme difficile à implanter, puisque très gros et très
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dispendieux. D'autres programmes plus modestes ont aussi pour mérite de tenter de
réduire les problèmes de comportement en ciblant des facteurs de risque chez l'enfant.
Certains d'entre eux s'attaquent au sentiment de compétence personnelle et sociale des
enfants afin de leur fournir des facteurs protecteurs pouvant avoir un effet préventif sur
l'aggravation des problèmes de comportement. Selon Brendgen et al. (2004), tenter
d'augmenter l'estime de soi chez les enfants agressifs qui sous-estiment sévèrement leur
compétence sociale pourrait prévenir une augmentation future de leur agression. Les
thérapies par l'aventure sont un exemple de ces programmes qui ont le mérite de
s'attarder à ce point modérateur de l'aggravation des problèmes de comportement. Leurs
deux cibles d'intervention générales sont le concept de soi et les habiletés
interpersonnelles (McKenzie, 2000). En utilisant l'aventure comme contexte
thérapeutique, plusieurs auteurs ont mené des études ayant pour objectif d'améliorer le
sentiment de compétence des jeunes ainsi que leur perception de leur situation sociale et
personnelle. Le prochain programme présenté utilise donc le plein air comme médium
d'intervention et se rapproche des intérêts de l'étudiant à la maîtrise quant à son projet de
stage.
Programme d'Aventure Extérieure
L'étude de Romi et Kohan (2004) avait pour but de vérifier les effets d'un
programme d'aventure en plein air (wildemess program) sur l'estime de soi et sur le
contrôle personnel (deux sous-catégories du concept de soi) d'adolescents décrocheurs.
Pour ce faire, trois groupes de jeunes présentant des difficultés de comportement ont été
formés de façon aléatoire. Le groupe d'aventure comprenait 36 jeunes référés par des
travailleurs sociaux. Ils ont tous reçu une formation sur l'utilisation du sac à dos avant de
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partir pour six jours (cinq nuits) en descente dans un ravin du désert de Judée. Ils ont
ensuite marché 25-30 kilomètres par jour en escaladant des falaises et en exécutant des
tâches de groupe (sous forme de missions) dictées par le guide. Leur exercice final avait
pour but de mettre en œuvre tout ce qu'ils avaient appris durant la semaine en affrontant
individuellement une situation inconnue.
Le groupe alternatif (25 jeunes étant SUIVIS par des travailleurs sociaux) a
participé à un programme résidentiel de six jours visant à faire ressortir leur excellence
personnelle. Ils avaient donc à choisir un programme d'activité (la navigation,
l'équitation ou l'escalade) en ayant des buts individuels à atteindre.
Le groupe contraste de 33 adolescents a pour sa part reçu un traitement standard
par des travailleurs sociaux dans la communauté sans programme spécifique
d'intervention.
L'évaluation se faisait à l'aide du Self-Esteem Questionnaire (Piers & Harris,
1969), du Locus of Control Questionnaire (Rothman, 1974) et d'observations
quotidiennes faites par les chercheurs. Les jeunes du programme avaient à remplir le
questionnaire avant et après le programme alors que les chercheurs effectuaient les
observations durant les activités.
Les résultats montrent que l'estime de soi des participants du groupe d'aventure a
augmenté dans 4/5 des composantes évaluées (le comportement, l'apparence physique, la
popularité et la joie/satisfaction) comparativement au groupe contraste, mais elle n'était
pas plus élevée que celle dans le groupe alternatif. Aussi, une augmentation de certains
facteurs du contrôle personnel dans le groupe d'aventure, dont au niveau de l'initiative
personnelle, a été remarquée. Les hypothèses des chercheurs n'ont toutefois été que
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partiellement atteintes puisque le programme d'aventure ne se différenciait pas du groupe
alternatif dans tous les facteurs de l'estime de soi et du contrôle personnel suite à
l'intervention (Romi & Kohan, 2004).
Ce programme représente un exemple de ce qui se fait dans le domaine de la
thérapie par l'aventure concernant les troubles de comportement et l'estime de soi. Avant
de présenter quatre méta-analyses concernant les thérapies par l'aventure, dont une plus
directement reliées aux problèmes de comportement, nous allons nous attarder sur la
théorie des programmes d'aventure pour comprendre comment ils agissent sur les sujets.
Théorie des programmes d'aventure
Wilson et Lipsey (2000) nous expliquent comment les programmes d'aventures
peuvent être bénéfiques pour les jeunes ayant des troubles de comportement. D'abord, les
thérapies d'aventure reposent sur le concept « d'éducation expérientielle ». Ce concept
- - '-
est basé sur l'idée « d'apprendre en faisant» et implique des opportunités d'apprentissage
qui incluent desexI'ériences directes ayant pour but de faciliter la croissance personnelle.
Les participants sont plongés dans des activités mettant directement au défi leurs
habiletés et leurs concepts personnels, cherchant à améliorer les comportements
antisociaux à travers deux dimensions reliées de l'apprentissage expérientiel. D'abord, en
surmontant une série d'activités physiques non familières et exigeantes qui constituent un
défi, le participant expérimente un pattern de succès qui l'aide à construire son estime de
soi, sa confiance et son sentiment de contrôle personnel. Il est alors présumé que ce
nouvel individu sera moins enclin à continuer ses comportements inappropriés ou
illégaux. La deuxième dimension de l'apprentissage expérientiel est reliée à l'orientation
du groupe d'aventure. En résolvant des défis dans des situations requérant une interaction
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positive de groupe et de la coopération, il est attendu des participants qu'ils apprennent
des habiletés interpersonnelles prosociales qu'ils pourront ensuite transférer dans des
situations extérieures au programme. C'est donc en améliorant les facteurs de risque clé
de la délinquance (faible estime de soi et faibles habiletés interpersonnelles) que l'on
présume voir celle-ci diminuer chez les participants.
Ces notions sont compatibles avec les dires de Cyrulnik (2004), le
neuropsychologue qui a développé la notion de résilience. Selon lui, dans le cas d'enfants
en difficulté, violents ou délinquants, il faut les responsabiliser en leur confiant des tâches
qui les valorisent. Il faut les inviter à faire quelque chose sans attendre que les hasards de
la vie placent sur leur chemin une rencontre ou une passion qui leur permettra de
redémarrer. Il faut donner aux enfants des occasions de victoire, pour renforcer leur
confiance en eux, ne pas faire à leur place, ne pas trop les protéger car cela crée des
personnes qui, à l'adolescence, sont souvent obligées de se mettre à l'épreuve par des
conduites à risques ou des passages à l'acte pour découvrir qui elles sont et ce qu'elles
valent vraiment.
Méta-analyses des thérapies par l'aventure
Quatre méta-analyses ont été réalisées concernant les thérapies par l'aventure. La
plus récente, celle de Wilson et Lipsey (2000) vient nous éclairer sur l'apport des
thérapies d'aventure sur les jeunes délinquants. Les résultats obtenus des 22 études sont
modérés, mais tout de même encourageants. D'abord, l'effect size (ES) global pour les
comportements antisociaux et la délinquance est de 0.18, ce qui équivaut à un taux de
récidive de 29% pour les participants aux programmes, comparativement à un taux de
37% pour les suj ets des groupes comparaison. Pour l'estime de soi, il est de 0.31, ce qui
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commence à être respectable et intéressant. Suite aux analyses, plusieurs points sont
ressortis comme étant des caractéristiques des études efficaces, ayant donc obtenues de
grands effect size. On apprend qu'une grande intensité physique et qu'un grand défi
produisent une plus grande réduction de la délinquance lorsque reliés au programme. Le
même constat est fait face aux programmes qui comprennent une autre forme de thérapie
associée à ce programme (ex: rencontres individuelles, des thérapies familiales ou des
sessions thérapeutiques de groupe).
Une étude de Neill et Richards (1998) fait un sommaire des trois autres méta-
analyses existantes concernant la thérapie par l'aventure, soit celle de Cason et Gillis,
(1994), de Hans (1997) et de Hattie, Marsh, Neill et Richards (1997). L'ensemble des
études (96) rassemblant plus de 12000 participants révèle que les thérapies par l'aventure
ont de petits à de moyens effets sur plusieurs sphères reliées à l'individu qui se
poursuivent et qui augmentent mêmes dans le temps (Neill & Richards, 1998). Les
auteurs rapportent un effect size général des méta-analyses de 0.34 après les programmes,
ce qui est considéré comme étant de petit à moyen comme changement. En pourcentage,
cela revient à dire que 65% de ceux qui ont participé aux programmes d'aventure en ont
sorti mieux que ceux n'ayant pas participé. Ils ne notent aucune différence entre les
effects size des participants normaux ou délinquants, sauf au follow-up où les groupes de
délinquants obtiennent de plus grands effects size, soit 0.34 contre 0.14. La plus
importante des trois méta-analyses au niveau de l'échantillon (N) (Hattie et al., 1997)
rapporte un effect size additionnel de 0.17 dans les évaluations faites jusqu'à 18 mois
après la fin des programmes, ce qui est unique dans la littérature. L'effect size moyen
combiné des programmes est donc de 0.51 (0.34 + 0.17). Plus spécifiquement, l'auteur a
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regroupé en six catégories les quarante caractéristiques pour lesquelles les programmes
de thérapie par l'aventure rapportent des effets bénéfiques (voir tableau 1). On note, à la
suite des programmes et au follow-up, des effects size respectifs de 0.38 et 0.15 au niveau
du leadership, de 0.28 et 0.23 pour le concept de soi, de 0.46 et 0.21 au niveau scolaire,
de 0.37 et 0.14 au niveau de la personnalité, de 0.32 et 0.17 au niveau interpersonnel et
finalement, de 0.38 et -0.06 au niveau du caractère aventurier.
Tableau 1
Effect size de différents effets des programmes de thérapie par l'aventure.
Effets du Effets au
Catégorie Description programme follow-up
(ES)N (ES)N
Prise de décision, habileté
Leadership d'organisation, gestion du temps, .38* (222) .15 (58)
valeurs, buts, conscience.
Habileté physique / apparence,
relation avec les pairs, général,
Concept de soi scolaire, confiance, auto-efficacité, .28* (271) .23* (149)
famille, compréhension personnelle,
bien-être, indépendance.
Scolaire Mathématique, lecture, résolution de .46* (30) .21 (9)problèmes, moyenne générale.
Féminité / masculinité, réalisation,
Personnalité motivation, stabilité émotionnelle, .37* (235) .14 (76)
agression, sentiment de contrôle,
maturité, etc.
Coopération, communication
Interpersonnel interpersonnelle, compétence sociale, .32* (176) .17 (36)
comportement, etc.
Caractère Flexibilité, forme physique,
aventurier conscience environnementale, goût .38* (69) -.06 (19)du défi
* p <.05
Note: Traduction des résultats de HattIe et al. (1997) dans Neill et Richards (1998).
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Vu la variabilité des résultats, on doit néanmoins en comprendre que seuls
quelques programmes d'aventure sont efficaces et ce sur seulement quelques domaines. Il
est aussi possible que seulement une partie des programmes influence ces effets (Neill &
Richards, 1998).
En comparant l'apport général des thérapies d'aventure (ES de 0.34) à celle de la
psychothérapie (ES de 0.68), on se rend compte que cette dernière forme de thérapie
rapporte un effect size significativement plus grand que les thérapies en aventure.
Toutefois, au niveau du concept de soi, les programmes traditionnels rapportent des
effects size semblables à ceux des thérapies par l'aventure (0.37 : 0.28), ces derniers
rapportant en plus d'autres changements au follow-up (Neill & Richards, 1998). Le
même phénomène se remarque au niveau de l'estime de soi (0.26: 0.19). Cela est
suffisant selon les auteurs pour dire que la thérapie par l'aventure doit être considérée
comme étant une méthode légitime et efficace.
Caractéristiques des thérapies par l'aventure
Plus précisément, la littérature théorique suggère que les résultats des
programmes telle l'augmentation du concept de soi et des habiletés interpersonnelles
soient atteints par la combinaison de différentes caractéristiques des programmes. Pour
les présenter, nous nous baserons sur la revue de la littérature de McKenzie (2000) qui a
divisé ces caractéristiques en six catégories. On retrouve d'abord l'environnement
physique qui lorsque non familier, offre un contraste permettant aux participants de
gagner de nouvelles perspectives sur leur propre environnement (McKenzie, 2000). Ils
expérimentent un état de dissonance en se créant un niveau constructif d'anxiété, un sens
de l'inconnu et une perception du risque (McKenzie, 2000). C'est alors en surmontant
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cette dissonance à travers la réalisation et la maîtrise d'une tâche présentée par
l'environnement que les participants expérimentent des bénéfices positifs tels que
l'augmentation de leur concept de soi (McKenzie, 2000). La liberté offerte par un
environnement non familier permet aux participants d'expérimenter de nouvelles
stratégies psychologiques ou un nouveau sentiment d'identité (McKenzie, 2000).
L'environnement optimal serait un environnement sauvage puisqu'il offre des avantages
additionnels. En effet, il encourage la conscience de soi et le sens des responsabilités en
fournissant des règles ayant des conséquences naturelles (McKenzie, 2000). Les
programmes faits dans ces environnements sont reliés à de plus grands effects size au
follow-up (Hattie et al., 1997). Étant plus extrêmes et challengeant, c'est ce qui explique
le succès de ces programmes avec les délinquants selon Hattie et al. (1997).
Un grand éventail d'activités peut mener à des effets positifs typiquement associés
aux thérapies par l'aventure. L'activité proposée est donc la deuxième caractéristique
importante des programmes. On a vu que pour que l'individu puisse croître, il devait
surmonter un défi en atteignant le succès ou la maîtrise d'une habileté présentée dans
l'activité. Or, selon McKenzie (2000), l'activité doit d'abord présenter un défi qualifié
d'holistique (qui considère la personne dans son ensemble) afin de maximiser les
bénéfices. Effectivement, en requérant au participant d'utiliser ses ressources mentales,
émotionnelles et physiques de façon combinée, l'activité encourage la maîtrise dans les
trois domaines (McKenzie, 2000). Toutefois, comme le démontre la méta-analyse de
Wilson et Lipsey (2000), le côté physique de l'activité est celui étant relié au plus grand
effect size concernant la réduction de la délinquance et est donc le plus important. De
plus, le défi doit paraître insurmontable ou dangereux pour créer un déséquilibre. Il doit
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donc y avoir une gradation des défis dans le programme d'activités afin que le participant
puisse constamment faire des gains en les outrepassant (McKenzie, 2000). La séquence
des activités du programme est alors intimement reliée à l'efficacité du programme. Ces
activités doivent toutefois être assez bien organisées pour que le participant puisse vivre
une expérience éducative plutôt qu'une expérience «contre-éducative» (McKenzie,
2000; Sibthorp, 2003). Il faut donc prévoir une activité où le succès sera non seulement
probable, mais où il sera maximisé. En plus, le participant sera plus motivé alors qu'il
pourra se féliciter et se sentir bien de ses performances parce qu'il aura atteint ou
surpassé ses buts (McKenzie, 2000). Il est alors important de considérer les conditions
internes du participant avant de décider de la structure externe de l'expérience pour
pouvoir combiner le sujet à des activités qui répondent à ses besoins et conditions
(McKenzie, 2000). Si la combinaison est bien faite, c'est alors que le sujet pourra
maîtriser de nouvelles habiletés. Une grille de cotation (la GRABBS) est disponible pour
déterminer si une activité est appropriée en évaluant les buts, la préparation, les affects, le
comportement, le physique et le niveau de développement du groupe (McKenzie, 2000).
Selon McKenzie (2000), l'utilisation de celle-ci assurerait des bénéfices positifs au
programme. On apprend toutefois que l'échec peut aussi jouer un rôle dans l'atteinte des
résultats positifs en apprenant aux participants que le succès requière habituellement un
effort soutenu (McKenzie, 2000). Aussi, les participants risquent plus de vivre un succès
s'ils sont capables de définir leurs propres buts devant être réalistes et applicables
(McKenzie, 2000). En ayant un but personnel, ils seront plus confiants et concentrés dans
les activités. De plus, le fait qu'ils puissent avoir un certain choix dans leur degré de
participation est lié des effets positifs, créant un environnement respectueux et supportant
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dans lequel l'effort vaut plus que la performance (McKenzie, 2000). Finalement, certains
types d'activités sont importants à effectuer pour atteindre certains effets spécifiques. On
note que des activités d'empathie et de confiance, de communications, de résolution de
problème et de responsabilité sociale et personnelle auront comme effet de rehausser ces
différentes caractéristiques chez les participants (McKenzie, 2000).
Bref, les meilleurs programmes de thérapie par l'aventure sont planifiés pour
inclure des activités holistiques, ayant des défis gradués et étant organisés. Ils doivent
aussi permettre le succès, l'échec, l'établissement de buts et de choix personnels. Ce sont
aussi ceux choisissant les activités pour produire des effets spécifiques (McKenzie,
2000).
La troisième caractéristique importante rapportée par Mckenzie (2000) est le
procédé, défini comme étant la catégorisation et la classification des informations
permettant aux participants d'internaliser un sens aux aventures d'éducation
expérientielle et ainsi, contribuer aux effets positifs du programme. Trois modèles
possibles sont utilisés dans les thérapies par l'aventure (McKenzie, 2000). Dans le modèle
« Mountains Speaks for Themselves », les participants sont responsables de leurs propres
réflexions sur les aventures d'éducation expérientielle. Du temps, leur est accordé pour
réfléchir, mais aucune aide extérieure ne leur est fournie. Dans le modèle «Outward
Bound Plus », l'instructeur prend en charge les discussions, fait des "psychothérapies" et
tente de faciliter les processus de groupe. Ce modèle se centre sur les liens à faire entre
les activités et la vie personnelle des participants. Il encourage la réflexion et la
discussion. Le dernier modèle est le modèle métaphorique dans lequel les activités sont
formées consciemment de façon à ce qu'elles deviennent des expériences métaphoriques
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que les participants peuvent utiliser en les comparant ou en les confrontant à leur vie de
tous les jours. Ce modèle repose sur les deux derniers en incluant les expériences
directes, la réflexion et la discussion (McKenzie, 2000). Il est vu par plusieurs comme
étant le plus efficace.
Une autre caractéristique importante à considérer est le groupe qui participe à
l'aventure (McKenzie, 2000). Un groupe idéal devrait contenir entre 7 et 15 participants.
Il doit être assez grand pour être diversifié et pour créer des conflits et assez petit pour
éviter la formation de cliques et pour permettre la résolution de conflits (McKenzie,
2000). La réciprocité qui peut s'établir dans un groupe est aussi vue comme étant un
facteur important dans la croissance personnelle des participants. Hattie et al. (1997)
rapportent des bénéfices marqués dans les compétences sociales, la coopération et la
communication interpersonnelle des participants, affectant positivement leurs habiletés
sociales. Ils apprennent à coopérer et à capitaliser sur les forces de chaque membre du
groupe. La réciprocité permet aussi aux participants de se sentir valorisés et supportés par
chaque autre membre du groupe en plus de les forcer à apprendre à balancer leurs besoins
individuels avec ceux du groupe (McKenzie, 2000). Ce sentiment de dépendance
mutuelle, combiné avec les objectifs de groupe communs crée un lien et une cohésion de
groupe résultant en une atmosphère qui favorise l'expression et le partage d'émotions
honnêtes. Les relations interpersonnelles qui se développent entre les participants sont
aussi importantes puisqu'elles influencent le développement personnel et social des
participants (McKenzie, 2000). Cette dynamique est encore plus importante chez les
adolescents qui se réfèrent souvent à leurs pairs comme modèles pour valider leurs
changements et rôles sociaux (Sibthorp, 2003). Toutefois, tel que mentionné
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précédemment, l'autonomie personnelle ne doit pas être oubliée dans la création d'un
esprit d'équipe (McKenzie, 2000).
Les instructeurs sont le cinquième point à considérer puisque qu'il existe plusieurs
caractéristiques des « instructeurs efficaces» (McKenzie, 2000). Plusieurs compétences
des instructeurs (technique, organisation, résolution de problèmes, habiletés
décisionnelles, etc.) peuvent potentiellement influencer les effets du programme si elles
sont adéquates (McKenzie, 2000). Toutefois, trois autres caractéristiques sont dites plus
cruciales (McKenzie, 2000). Les caractéristiques biographiques sont d'abord à
considérer. Celles relié aux études étant les plus efficaces sont les expériences, le fait de
ne pas avoir participé à une thérapie par l'aventure en tant qu'étudiant, l'âge, l'éducation,
avoir quatre enfants ou plus, avoir voyagé pour une longue période de temps et être un
homme. La personnalité de l'instructeur est un autre facteur possiblement déterminant
dans les effets d'un programme d'aventure (McKenzie, 2000). Les instructeurs notés
comme étant les plus efficaces par les supérieurs sont dits réservés, intelligents,
dominants, «doux », imaginatifs, francs, aiment expérimenter et créer. Certains auteurs
cités dans cette revue de la littérature ont aussi rapporté un lien entre le concept de soi de
l'instructeur et le niveau de changement dans le concept de soi que font les participants
(McKenzie, 2000). Les interactions interpersonnelles de l'instructeur sont aussi liées aux
gains personnels des participants à travers le modelage (Sibthorp, 2003). En effet, cette
caractéristique n'est pas à sous-estimé car selon Cyrulnik (2004), on doit disposer autour
des enfants blessés des tuteurs pour les aider à reprendre leur développement. En ayant
des attentes élevées, mais atteignables face aux participants, en les acceptant, en les
encourageant, en leur parlant individuellement et en leur donnant des renforcements
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positifs et des commentaires non jugeant, l'instructeur contribue à la croissance des
participants et contrecarre l'effet possible négatif qu'aurait un instructeur compétitif,
confrontant et peu sympathique (McKenzie, 2000). Cela s'avère surtout positif dans la
réduction des comportements antisociaux (Sibthorp, 2003).
La dernière caractéristique est les participants. Cela inclut leur âge, leur sexe,
leurs expériences passées et leurs attentes face à l'aventure (McKenzie, 2000). Hattie,
Marsh, Neil et Richards (1997) ont découvert que les effets à court terme de la
participation dans un programme d'aventure étaient plus élevés chez les adultes que chez
les jeunes, étant possiblement plus motivés, plus mature et volontaires. Pour ce qui est du
genre, ces mêmes auteurs ont trouvé des effets aussi positifs pour les femmes que pour
les hommes. Toutefois, les femmes rechercheraient selon eux plus le développement
spirituel alors que les hommes cherchent défi et l'aventure. Les expériences passées des
participants peuvent aussi influencer leurs attitudes et comportements dans le programme
tandis que leurs attentes face à l'aventure, si élevées, apportent la motivation nécessaire
aux participants pour bénéficier d'un progranime de ce type (Hattie et al., 1997; Sibthorp,
2003).
Bref, on voit qu'il est important d'avoir un environnement social supportant où les
renforcements positifs sont encouragés suite à l'accomplissement d'une tâche
représentant un défi en plus d'avoir un contact significatif avec l'instructeur afin d'offrir
un environnement d'apprentissage optimal (Sibthorp, 2003).
Intervention proposée et mise à niveau
Vu la plus courte durée de l'intervention qui sera proposée dans le projet de
maîtrise, l'objectif proximal ne sera pas de réduire la délinquance même si des effets en
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ce sens ont été observés par les études utilisant l'aventure comme médium thérapeutique.
Nous nous attaquerons plutôt à l'augmentation du sentiment de compétence sociale et de
l'estime de soi générale, à la réduction de leurs affects dépressifs ainsi qu'à
l'amélioration de leurs comportements sociaux. Voici donc le programme qui sera mis en
œuvre par l'étudiant à la maîtrise en regard des informations présentées et des
recommandations concernant les programmes de thérapies par l'aventure.
Méthodologie
Description
Les participants et le recrutement
Les participants ciblés par l'intervention sont des jeunes de Il à 14 ans qui
présentent des comportements agressifs et des traits dépressifs. Ces derniers sont recrutés
dans le Centre Assistance aux Enfants en Difficulté (AED), un centre communautaire du
quartier Hochelaga-Maisonneuve de Montréal. Ces jeunes vivent pour la plupart dans des
conditions de vie difficiles tant au niveau financier qu'au niveau de leur fonctionnement
personnel et familial. De plus, les gens de ce quartier sont reconnus pour avoir un statut
socio-économique faible (pauvreté cyclique), de faibles habiletés sociales, être isolés
socialement, avoir un faible niveau d'éducation, être victimes d'abus et de négligence, et
surtout, de violence.
Le présent programme d'intervention est offert à 6 jeunes du centre AED. Trois
d'entre eux présentent les difficultés ciblées (mentionnées plus bas) alors qu'ils sont
jumelés avec trois autres jeunes dits prosociaux, mais fréquentant également le centre
AED. Pour ce faire, les intervenants de l'AED doivent se rencontrer afin de déterminer
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quels jeunes correspondent au profil recherché. C'est selon leur avis d'expert que le
groupe est formé. Les critères spécifiques pour les trois jeunes directement ciblés par
l'intervention sont les suivants: être âgé de Il et 14 ans, présenter des problèmes de
comportement et présenter des affects dépressifs (ex: se sentir seul ou incompétent
socialement). Les trois autres jeunes dits prosociaux doivent aussi être âgés de Il et 14
ans. Ils doivent posséder de bonnes habiletés sociales et être en mesure de générer des
interactions sociales positives afin de pouvoir aider les «agressifs-dépressifs» à
développer ces habiletés. De plus, tous doivent vouloir et pouvoir s'insérer dans un
programme de thérapie par l'aventure (intérêts, condition physique et santé, etc.).
Finalement, le consentement du jeune et des parents est le dernier critère à remplir pour
pouvoir faire parti du groupe.
Tel que vu précédemment, un groupe de 7 à 15 participants est idéal, mais vu les
contraintes financières du projet, nous nous limitons à six jeunes. L'objectif de former un
groupe où sont prioritaires les apprentissages concernant les relations interpersonnelles et
la coopération demeure tout de même central. Finalement, les jeunes ayant déjà un bon
lien avec les intervenants participant au projet d'intervention doivent être favorisés lors
de la sélection lorsqu'il advient que deux participants correspondent de façon égale au
profil recherché.
Buts et objectifs
L'objectif distal du présent projet de maîtrise est de prévenir l'aggravation des
problèmes de comportement à l'adolescence de jeunes étant ciblés dans le centre AED
présentant des problèmes de comportement et un haut niveau d'humeurs dépressives. À
court terme, les objectifs généraux du programme visent à améliorer leurs comportements
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sociaux des jeunes ainsi qu'à améliorer les perceptions qu'ils entretiennent en regard
d'eux-mêmes et de leur situation sociale. Pour répondre à ces objectifs généraux, cinq
objectifs spécifiques doivent être atteints. Le premier objectif est d'augmenter les
comportements prosociaux des jeunes alors que le deuxième est de réduire leurs
comportements antisociaux. Les troisième et quatrième objectifs sont d'augmenter
l'estime de soi générale des jeunes et d'améliorer leur sentiment de compétence sociale.
Finalement, le cinquième objectif du programme est de réduire les sentiments de solitude
des participants.
Les animateurs
Deux intervenants du centre AED, dont le stagiaire à la maîtrise, forment l'équipe
d'animateurs du projet. Un guide d'aventure vient ensuite s'ajouter pour la partie
expédition du programme. Ceux-ci doivent avoir un intérêt dans le projet et pour le plein
air. Ils doivent avoir les compétences requises dans ce domaine en plus de présenter de
bonnes compétences sociales. Dans le cas des intervenants, plus ils correspondent aux
caractéristiques spécifiques de « l'instructeur efficace» telles que présentées
antérieurement (voir contexte théorique), plus leur participation sera bénéfique. Aussi,
l'idéal est qu'ils aient déjà un lien significatif avec les participants en plus d'avoir un rôle
important dans AED afin de donner de la crédibilité au projet pour les parents. Tous les
animateurs sont appelés à encourager les jeunes dans l'atteinte de leurs objectifs ainsi
qu'à leur donner beaucoup de renforcements positifs, et ce, surtout durant la phase
expédition du programme. Finalement, le guide d'aventure doit être familier avec ce type
de clientèle et pouvoir représenter un bon modèle pour ces jeunes.
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Programme et contenu
Le programme offert comporte trois étapes que nous détaillerons: la pré-
expédition, l'expédition et la post-expédition.
Pré-expédition.
Dans la pré-expédition, il y a huit rencontres préparatoires. La première sert
d'accueil au groupe, d'échange avec les parents des jeunes et de prise de mesure (niveau
de base). Lors de cette rencontre, le projet leur est expliqué en détail et des formulaires de
consentement et d'engagement leur sont remis afin qu'ils les signent.
Les six rencontres suivantes servent principalement à promouvoir les
compétences sociales suivantes: savoir s'excuser, féliciter et renforcer l'autre, savoir dire
et recevoir une critique, savoir joindre une activité de groupe, être attentif à ce que dit
l'autre, savoir demander de l'aide et avoir une attitude positive. Ces six rencontres sont à
leur tour divisées en six étapes.
À la première étape, une des six compétences sociales est enseignée. La rencontre
débute par une présentation de la compétence sociale ciblée et une discussion des
expériences individuelles sur le sujet. Le groupe fait ensuite une recherche commune de
solutions pour pouvoir bien appliquer cette compétence. Finalement, cette étape se
termine par un enseignement de la compétence et de stratégies pour pouvoir bien
l'appliquer, suivie d'une pratique de cette dernière par l'entremise de jeux de rôle.
La deuxième étape est allouée à la préparation, à l'explication et à la transmission
d'informations concernant l'expédition. La préparation de l'expédition est décortiquée
avec les jeunes alors que leur sont présentés les différents thèmes importants à considérer
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lors de la planification de l'aventure (c.-à-d. nourriture, vêtements, matériel, activités,
etc.).
À la troisième étape, des compétences d'aventure et de plein air sont enseignées
aux participants. Ensuite, un moment de perfectionnement des celles-ci à l'aide
d'accessoires et de démonstrations est prévu. L'objectif est d'acquérir des compétences
que les jeunes pourront mettre en application lors de l'expédition, ce qui les aidera à
surmonter leurs défis.
La quatrième étape de la pré-expédition est celle de l'activité de coopération. À
chacune des rencontres, les jeunes ont à prendre part à une activité de coopération où ils
doivent appliquer les compétences sociales et de plein air acquises précédemment. Cette
activité consiste en une tâche que le groupe a à accomplir (ex: la planification des repas,
la liste du matériel à apporter, la distribution des rôles de chacun lors de l'expédition,
etc.). Cette tâche où des accrochages et des tensions sont susceptibles de survenir sert de
pratique et d'appréciation du progrès des jeunes face à leurs interactions sociales
positives.
La cinquième étape sert de retour sur les habiletés sociales et sur les interactions
sociales observées lors de l'activité de coopération et est faite en fonction des individus et
du groupe. Ce retour est mis en lien avec ce qui a été appris au début des rencontres.
La dernière étape consiste en des rencontres individuelles. Ces dernières sont
faites à la fin des rencontres avec les jeunes pour qui un moment d'appoint est jugé
nécessaire par l'animateur. Dans celle-ci, les jeunes sont encadrés dans la progression de
leurs compétences sociales et de leurs interactions sociales. L'animateur s'efforce alors
de reprendre les situations vécues par l'enfant et de lui refléter ses actions et réactions.
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Des renforcements positifs et des conseils leur sont donnés afin de les encourager à
progresser dans la bonne direction. Il est à noter que des petits devoirs sont parfois
demandés aux jeunes suite à certaines rencontres afin d'avancer les préparatifs
nécessaires au départ de l'expédition.
Finalement, la huitième rencontre sert de révision de l'ensemble des concepts vu
précédemment et de finalisation des derniers préparatifs reliés au départ. Le tableau 2
présente l'horaire détaillé de la pré-expédition.
Tableau 2




Horaire des activités de ré aration à l'ex édition
1. Rencontre des jeunes et de leurs parents (présentations) (15 min)
2. Explication de leur vision du projet (10 min)
3. Présentation claire du projet (35 min)
4. Signature du contrat de participation (5 min)
5. Formation des équipes Gumelage 2 x 2) (5 min)
6. Premières mesures (pré-test) (45 min)
7. A probation du calendrier (5 min)
~encontre 2 Joindre une Dates et Habillement Liste des 1.Vérification du matériel
samedi activité de durée du et matériel vêtements et 2.Tous les questionnairesgroupe camping du matériel
.encontre 3 Etre attentif Faire et Faire le I.Liste des allergiesà ce que dit Nourriture transporter la
mardi l'autre nourriture menu 2.Grille de cotation maison
Savoir Le rôle du Rôles dans le Distribution
_encontre 4
s'excuser et guide et de groupe et des rôles et I.Grille de cotation maison
samedi féliciter l'animateur préparation du horaire des 2.Nomination par les pairsfeu ournées
encontre 5 Savoir dire Activités de Lamarche, Objectifs
mardi et recevoir coopération les sacs à dos communs et I.Grille de cotation maison
une critique du soir et le coucher personnels
Savoir Endroit de Le canot et Identification
encontre 6 demander l'expédition l'entraînement d'un aspect I.Grille de cotation maison
samedi de l'aide et climat physique social à 2.Nomination par les pairs
travailler
~ncontre 7 Avoir une Dates et Choix du I.Grille de cotation maison
mardi attitude procédures L'escalade projet post- 2.Se trouver un nom depositive du dé art expédition camp
~ncontre 8 Horaire de chanson de I.Tous les questionnairesRévision la fin de Révision 2.Finalisation des derniers
samedi
semaine groupe ré aratifs
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Expédition.
La deuxième partie du programme est l'expédition. Il s'agit d'une expédition en
camping de trois jours et de deux nuits. Un horaire de chacune des journées est établi afin
d'inclure toutes les activités prévues. Les activités principales prévues sont le canot, la
marche en montagne et l'escalade, soit une activité majeure par jour. Il y a aussi toutes
les activités incontournables reliées à notre installation sur le site de camping et aux
repas. Pour l'horaire détaillé, voir l'horaire remis aux jeunes à l'annexe 1. Durant toute la
journée, une centration sur les comportements prosociaux est mise en place par les
intervenants et des renforcements constants sont donnés aux jeunes. Là aussi, une activité
de coopération est prévue chaque soir pour permettre aux jeunes d'interagir entre eux et
de pratiquer leurs compétences sociales. Cette dernière consiste en une ou plusieurs
activités de défi qui sont données aux jeunes sous forme de jeux (ex: devinettes, tenir en
équilibre sur un billot de bois, montage d'un feu, etc.). Des discussions et des réflexions
de groupe sont ensuite prévues suite au souper. À ce moment, chacun doit discuter de la
perception de son comportement durant la journée et durant l'activité de coopération afin
qu'ils intègrent mieux leurs acquis et/ou qu'ils puissent avoir 'un regard sur leurs
comportements nécessitant encore une amélioration.
Post-expédition.
La troisième partie, la post-expédition est utilisée pour faire un retour sur
l'expédition et sur les comportements sociaux qu'ont présentés les jeunes durant ces trois
jours. Durant quatre rencontres, une évaluation post-situationnelle est faite avec les
jeunes. Du temps est pris pour déterminer si le groupe et si les individus ont appliqué les
six compétences sociales apprises et pour identifier les difficultés rencontrées par le
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groupe au niveau social. Suite à cette analyse, le groupe cherche des solutions communes
pour améliorer ultérieurement l'application des bonnes habiletés sociales apprises. Sur le
plan personnel, on soulève également les réalisations, les accomplissements et les progrès
de chacun lors de l'expédition. Puis, des réflexions et des discussions sont suscitées par
l'animateur concernant le fait que les jeunes vont maintenant devoir transposer leurs
acquis dans leur vie courante. Des exemples de situations réelles leur sont alors donnés
afin de les aider à être en mesure de transposer leurs apprentissages dans leur vie
personnelle. Une fois encore, les rencontres se terminent par une activité de coopération
nécessitant la maîtrise de bonnes habiletés sociales. Pour ce faire, une activité de création
(un photo-roman sur disque compact) est entreprise par les jeunes afin qu'ils puissent
partager leur expérience avec leur famille, amis, classe et enseignants. Un retour sur la
démonstration de leurs compétences sociales lors de cette activité est ensuite fait avec
eux en tentant de les mettre en lien avec ce qui a été observé lors de l'expédition. Ce
moment est aussi utilisé avec eux pour leur faire rendre compte de leur progression dans
leurs comportements prosociaux.
Contexte spatial
Les rencontres de la pré-expédition et de la post-expédition se font dans un local
appartenant à AED ne servant pas aux activités. Cet environnement non familier auquel
ils devront s'adapter a pour but de créer chez eux un premier déséquilibre, d'améliorer
leur concentration et leur implication dans le projet en plus de les aider à former dès le
départ un bon esprit de groupe. Il est nécessaire d'utiliser un local bien éclairé où il y a
une table ronde pour que tous soient impliqués à parts égales. Concernant l'expédition,
les emplacements où les trois activités principales sont réalisées se trouvent à proximité
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de la rivière rouge (Mont-Tremblant, Qc). Cet environnement offre effectivement les
caractéristiques de l'environnement optimal des thérapies par l'aventure. Tel que vu
précédemment, il est non familier des sujets et est naturel, faisant en sorte qu'il représente
un défi pour les jeunes au niveau de l'adaptation. Les endroits précis des activités (paroi
d'escalade, portion de rivière et sentiers de randonnée) et le site de camping sont
déterminés par le guide de plein air selon les directives qui lui sont fournies. Ces
directives se basent sur la littérature recensée précédemment. Or, pour augmenter les
chances d'avoir de bons effects size, l'environnement doit être sauvage et représenter un
risque aux yeux des participants (ex: rivière avec rapides, escalade sur proies naturelles,
etc.).
Contexte temporel et dosage
D'abord, une première rencontre durant l'été précédent le programme est
nécessaire afin d'informer le groupe sur le programme, d'obtenir les consentements
requis et afin que chacun puisse faire connaissance. Suite à cela, la pré-expédition
comprend sept rencontres se faisant durant le mois de septembre et octobre 2006. Trois
de ces rencontres se déroulent après l'école et sont d'une durée de deux heures. Pour les
quatre autres, elles sont le samedi matin de 9h à 12h. L'expédition se tient quant à elle la
première fin de semaine du mois d'octobre 2006, soit du vendredi matin au dimanche
soir. Puis, la post-expédition se fait sur les deux dernières semaines du mois d'octobre à
raison de deux fois par semaine. Les quatre rencontres sont d'une durée d'une heure et
demie. Pour le dosage, il est recommandé que les jeunes ne manquent pas plus d'une
rencontre lors de la phase pré-expédition ainsi que lors de la post-expédition.
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Moyens de mise en relation et stratégie de gestion des apprentissages
Afin de favoriser l'intégration des acquis, plusieurs jeux de rôles ayant pour but
de mettre en application les compétences sociales apprises lors de la pré-expédition sont
privilégiés. Aussi, les références aux situations courantes de la vie sont favorisées et une
activité de coopération est prévue à la fin de chacune des rencontres. Ces deux moyens
servent à aider les participants à généraliser leurs acquis dans leur vie courante. Il ne faut
pas oublier les rétroactions et les renforcements positifs que les animateurs s'appliquent à
donner aux jeunes tout au long des activités et surtout lors des rencontres individuelles.
En effet, pour ceux nécessitant une aide supplémentaire, des consultations individuelles
en fin de rencontres sont prévues. Durant les rencontres, plusieurs supports visuels sont
utilisés pour capter l'attention des participants ainsi que pour leur rendre le projet plus
concret. Plusieurs accessoires de plein air ainsi qu'une vidéo sur le canot et sur les sports
de plein air sont donc présentés aux participants lors des rencontres 4 et 7. De plus,
chaque jeune a à se choisir un nom de camp pour l'expédition. Chacun reçoit aussi son
passeport @do (annexe 1) lui décrivant l'horaire de la fin de semaine d'aventure. Un
autre document (annexe 2) lui rappelant le matériel et les vêtements à apporter lui a été
remis ainsi qu'une lettre d'autorisation à signer par les parents (annexe 3).
Pour ce qui est de la gestion des apprentissages, le style directif est adopté par les
animateurs lors des premières rencontres où il y a des démonstrations et plusieurs
transmissions verbales. Le style directif est utilisé pour instaurer une atmosphère de
respect, d'harmonie, de support et de travail dans le groupe. L'établissement d'une
cohésion de groupe, d'une réciprocité entre. les participants et d'un sentiment de
dépendance entre eux est primordial afin de maximiser les gains dans leurs relations
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interpersonnelles. Ensuite, le style semi-directif prévaut lors des quatre dernières
rencontres de la pré-expédition ainsi que lors des deux étapes suivantes d'intervention.
Spécifiquement, lors de l'expédition, les intervenants doivent instaurer un climat
démocratique, favoriser la découverte guidée ainsi que l'autonomie. Des renforcements
positifs doivent être donnés aux participants afin d'encourager la consolidation de leurs
comportements prosociaux. Les intervenants auront possiblement à recentrer les
participants sur leur tâche vue la clientèle, à les rassurer à certaines occasions ainsi qu'à
rajuster leurs défis au besoin.
Pour la post-expédition, l'autonomie et les relations interpersonnelles doivent être
favorisées. Dans l'ensemble et pour reprendre les termes de Mckenzie (2000), le modèle
Outward Bound Plus sera utilisé où l'instructeur prend en charge la discussion, fait des
consultations individuelles au besoin et tente de faciliter les processus de groupe.
L'animateur se centre alors sur les liens entre les activités et la vie personnelle des
participants. Il encourage la réflexion des jeunes et la discussion dans le groupe.
Stratégies de gestion des comportements
Lorsque nécessaire, les problématiques vécues par les jeunes sont discutées en
groupe afin de rendre chacun responsable du succès des autres. L'animateur doit décider
si le partage du problème doit se faire en groupe ou en individuel. Afin d'agir sur les
problématiques plus persistantes ou plus personnelles, l'animateur doit utiliser les
rencontres individuelles prévues à la fin des rencontres. Dans les autres cas, les jeunes
sont impliqués (surtout les prosociaux) pour aider à résoudre les problématiques
encourues. Une confiance leur est accordée et leurs forces sont mises à profit afin de
gérer les comportements problématiques des jeunes. L'idée de coopérations est présente
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dans les stratégies de gestion des comportements encore une fois dans le but d'offrir un
défi holistique aux jeunes et de favoriser un climat de coopération, d'entraide et de
développement des compétences sociales. Une attention particulière est alors portée sur la
cohésion de groupe et le soutien que s'offrent les participants, un élément essentiel à la
réussite du programme (Mckenzie, 2000).
Code et procédures
Durant tout le programme, la philosophie d'AED est maintenue et les règles du
milieu de vie restent aussi en vigueur. Afin d'assurer leur respect, les participants ont à
signer un code de vie avant de s'embarquer dans le programme (annexe 4). Une attention
particulière doit toutefois être apportée au respect que tous doivent s'accorder afin de
favoriser la création d'un esprit d'équipe et d'un climat propice aux relations
interpersonnelles positives et prosociales. De plus, la participation de chacun est
favorisée à chacune des activités. Le renvoi d'un participant pour une mauvaise conduite
n'est donc pas une option, à moins d'un cas extrême. Une confiance aux participants est
accordée, les croyant capables d'aller jusqu'au bout de l'aventure malgré les quelques
difficultés qu'ils peuvent rencontrer. Un esprit de démocratie où chacun a son mot à dire
et où la parole de chacun compte est à adopter par chacun. Lors des réunions, lever la
main sera la façon de demander la parole. Finalement, les problèmes rencontrés doivent
être discutés en groupe afin que tous participent à trouver la solution.
Système de responsabilité
Les responsabilités des intervenants sont nombreuses. D'abord, on se souvient
qu'ils doivent agir à titre d'exemple quant à leurs habiletés interpersonnelles en plus de
favoriser une cohésion et une entraide dans le groupe. Ensuite, ils ont en charge la
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préparation des rencontres et de l'expédition, ce qui comprend la logistique, le matériel et
le financement (annexes 5, 6, 7, 8 et 9). Ils se doivent aussi d'appliquer les moyens de
mise en relation, de gestion des comportements et d'apprentissages planifiés. Ils ont en
charge le bon déroulement du programme en appliquant de façon adéquate les codes et
procédures, en implantant ce qui a été planifié et en s'assurant que les défis proposés
représentent des écarts significatifs pour les sujets.
Pour ce qui est des jeunes, ils se doivent de participer du début à la fin, d'être
disponibles de corps et d'esprit à chacune des rencontres et d'être bien impliqués dans le
projet. C'est aussi à eux de participer à l'instauration d'un esprit de coopération et de
soutien mutuel dans le groupe en se portant respect à chacun. Ils doivent aussi fournir un
effort pour passer à travers l'expédition et de ne pas abandonner malgré les difficultés.
Puis, ils doivent participer à une partie de la planification de l'expédition (ex: vêtements,
nourriture, etc.).
Le guide s'occupe quant à lui du côté plus technique de l'expédition (parcours
d'aventure, site de camping, conseils techniques, sécurité, matériel, etc.). Il a comme
mandat de nous trouver un site correspondant à nos besoins et étant le plus sauvage
possible, ce qui a été vu comme étant plus bénéfique pour les clientèles ayant des
problèmes de comportements. Il doit aussi apporter son soutien aux animateurs en terme
de motivation des participants et être un exemple dans ses relations interpersonnelles.
Stratégies de transfert et de généralisation
Dans le cas des stratégies de transfert et de généralisation, le programme compte
sur les activités de coopération où les participants doivent travailler leurs compétences
sociales en se référant aussi bien à des moments de la vie de tous les jours qu'à des
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moments de l'expédition. Les activités de la post-expédition sont aussi faites de façon à
transposer ce qui a été vécu, appris et surmonté lors de l'expédition dans des situations de
leur vie courante de par des références à des situations concrètes de la vie. On peut aussi
penser qu'un disque compact (DC) qui leur est donné, qui comprend les photos de
l'aventure, pourra les aider à transférer les acquis faits à l'intérieur du groupe dans leur
quotidien alors que ce souvenir maintiendra en vie cette atmosphère de respect commun.
Système d'évaluation et de reconnaissance
Pour le système d'évaluation, ce sont les rencontres individuelles faites au besoin
qui serviront à rendre compte au sujet de son cheminement à travers le programme. Des
renforcements positifs lui sont donnés de la part de l'animateur par rapport à sa
progression dans la maîtrise des compétences sociales enseignées ainsi que dans ses
relations interpersonnelles. De plus, à ce moment, en discutant de sa perception de ses
comportements prosociaux, le sujet obtient un regard supplémentaire sur ses
« performances », l'aidant à faire une auto-évaluation de son lllveau d'atteinte des
objectifs.
Au niveau de la reconnaissance, un DC comprenant un photo-roman de leur
expérience ainsi qu'une lettre des animateurs qui les remercient de leur participation en
soulignant quel a été leur apport positif au groupe leur sert de diplôme (annexe 10). Il
s'agit d'une façon de souligner leurs forces et de leur rappeler les comportements à
maintenir afin de les aider à reproduire leurs succès vécus à travers le programme. Celui-
ci leur est décerné suite à la complétion du programme. Ce résultat de leur activité de
création finale leur appartenant, ils pourront le garder et le partager avec les autres en leur
faisant part de leur expérience. Cela pourra leur rappeler leurs acquis faits durant le projet
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ainsi que les comportements qu'ils ont à maintenir. Finalement, tout au long de
l'intervention, les animateurs se doivent de donner des rétroactions et des renforcements
positifs aux participants afin de les motiver et de soutenir leurs efforts.
Évaluation de la mise en oeuvre
Cinq points de la mise en œuvre peuvent être évalués selon Dane & Schneider
(1998). Dans notre évaluation, nous considérerons les deux plus importants, soit la
conformité et le dosage (calculés pour les rencontres deux à huit de la pré-expédition)
auxquels nous ajouterons la qualité de participation des sujets. Nous reviendrons sur la
mise en œuvre des rencontres individuelles, sur les activités de coopération et sur les
activités faites lors de l'expédition. Nous discuterons ensuite de l'application d'autres
éléments importants du programme: le comportement des animateurs, l'établissement de
l'esprit de groupe, la composante des rencontres individuelles et le renforcement positif
fait aux jeunes. Les composantes retenues sont les principales qui nous permettront
d'évaluer l'implantation des caractéristiques essentielles et actives du programme.
D'abord, la conformité (ou l'adhérence) du programme est vérifiée à l'aide d'un
journal de bord. L'adhérence au contenu, à l'espace et au temps est évaluée à l'aide des
notes que l'animateur prend tout au long du programme. L'animateur note chacune des
six étapes vues à chacune des rencontres, le temps alloué à chacune des étapes et aux
rencontres ainsi que si le local prévu est bien celui utilisé. Durant l'expédition, de façon
qualitative, il note les activités de coopération faites et si les retours sur la journée ont
également été fais. Il note aussi si les caractéristiques du site de camping utilisé
correspondent à ce qui avait été décidé lors de la planification. Bref, il s'assure du respect
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de chacun des aspects du plan en consignant les renseignements dans son journal de bord.
Il fait cet exercice lors de chacune des rencontres ainsi que durant l'expédition.
Ensuite, le dosage est vérifié. Le journal de bord permet à l'animateur de calculer
le nombre de sessions faites, la durée des sessions et la durée de chacune des six étapes
des rencontres deux à huit de la pré-expédition. On évalue aussi l'exposition des sujets au
contenu du programme en notant leur présence aux sessions. Cela se fait pour chacune
des rencontres et pour l'expédition.
Puis, pour évaluer la qualité de la réponse des participants, un questionnaire
maison (annexe Il) est rempli par les animateurs à la fin de chacune des rencontres. Le
questionnaire de sept items évalue la participation des sujets, leur enthousiasme et leur
collaboration. Les questions s'attardent entre autres à savoir si les sujets étaient attentifs,
s'ils étaient actifs, s'ils posaient des questions et s'ils prenaient des initiatives lors des
rencontres. Les réponses sont cotées par l'animateur sur une échelle de Likert en quatre
points (0= Pas du tout d'accord, 1= Peu d'accord, 2= plutôt d'accord et 3=Tout à fait
d'accord). La moyenne des réponses des sujets à chaque passation du questionnaire est
ensuite utilisée pour rendre compte de la qualité de leur participation.
Finalement, une courte discussion basée sur l'évaluation qualitative de
l'application d'éléments importants du programme sera faite.
Concernant les évaluations quantitatives, nous considérerons qu'un pourcentage
d'atteinte de 80% sera jugé comme acceptable. Le pourcentage de 80% a été fixé de




Le devis d'évaluation est un protocole à cas unique de type ABA. Cinq objectifs
spécifiques sont évalués, soit l'augmentation des comportements prosociaux, la
diminution des comportements antisociaux, l'augmentation de l'estime de soi générale,




Afin d'évaluer les comportements prosocIaux et antisociaux, deux types
d'évaluation sont utilisés. D'abord, des données observées et rapportées par l'animateur
et ensuite, des données provenant d'une procédure de nomination par les pairs.
L'animateur a effectivement à observer la fréquence d'apparition des
comportements sociaux (prosociaux et antisociaux). Pour ce faire, il utilise une grille
d'observation maison (annexe 12), et y répond en fonction des comportements des sujets
qu'il observe lors des douze activités de coopération du programme (sept à la pré-
expédition, deux à l'expédition et trois à la post-expédition). La grille d'observation est
composée de 6 items représentant des comportements antisociaux et de 4 items
représentant des comportements prosociaux. Dans un premier temps, il remplit la grille
en mettant un crochet dans la colonne du comportement observé à chaque fois que celui-
ci apparaît chez un sujet. Ensuite, il doit reporter ses données sur une échelle de type
Likert en quatre points (0 = aucune observation, 1 = de 1 à 3 comportements observés, 2
= de 4 à 6 comportements observés, 3 = de 7 à 10 comportements observés). Ce sont
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ensuite les moyennes des résultats à cette échelle qui représentent une fréquence
d'apparition des comportements prosociaux ou antisociaux qui sont utilisées pour
permettre une évaluation des effets.
À cela vient s'ajouter une procédure de nomination par les pairs (annexe 13).
Chaque membre du groupe répond à un questionnaire à chaque deux rencontres de la pré-
expédition, au retour de l'expédition et au post-test (rencontres 2, 4, 6, 8, 13 et 15). Ce
dernier est composé de· 17 items représentant des comportements prosociaux (ex:
s'excuse, demande de l'aide, félicite, aide les autres, etc.). Ces items maisons, inspirés de
tests de validation sociale, ont été choisis en fonction de leur pertinence en regard du
niveau de développement des jeunes ciblés par le programme. Pour chacun des
participants, les sujets doivent évaluer, sur une échelle de type Likert en quatre points (0=
pas du tout, 1= un peu, 2= assez, 3= beaucoup), la fréquence à laquelle ils manifestent les
17 comportements prosociaux ciblés. Pour évaluer chaque sujet, on utilise la moyenne
des scores obtenus par l'ensemble des participants. Cela permet une fois de plus de
rendre compte de l'évolution des comportements prosociaux des sujets, mais cette fois,
telle que perçue par leurs pairs.
L'estime de soi générale.
L'estime de soi générale est évaluée à l'aide de l'échelle d'estime de soi générale
du Marsh (1994) (annexe 14) ainsi que de l'échelle de perception positive de soi générale
du Harter (1984) (annexe 15). Ce sont deux questionnaires auto-rapportés possédant une
échelle de Likert qui leur est spécifique. Dans les deux cas, les mesures ont été prises au
pré-test, au début de la pré-expédition, à la fin de la pré-expédition, au retour de
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l'expédition et au post-test. Ce sont les moyennes des réponses des sujets aux
questionnaires qui sont utilisées pour juger des effets du programme sur le construit.
Le Self-Description Questionnaire (Marsh, 1994, 2003) mesure 13 facettes du
concept de soi à l'adolescence dont la relation avec les pairs de même sexe et du sexe
opposé et le concept de soi général. Il contient 134 items dont 5 à 6 par sous-échelles.
C'est l'échelle d'estime de soi générale du Self-Description Questionnaire de Marsh
(1994, 2003) comportant huit items qui est utilisé ici. Les sujets répondent aux questions
selon sur une échelle de type Likert en six points (0= faux, 1= globalement faux, 2= plus
faux que vrai, 3= plus vrai que faux, 4= globalement vrai, 5= vrai). Pour chacun des
participants, la moyenne des scores obtenus aux huit items est calculée.
Le Harter (1982) (traduit par Boivin, Vitaro & Gagnon, 1992) est un instrument
auto-rapporté de 28 items mesurant 5 facettes des compétences perçues: les compétences
cognitives, les compétences physiques, les compétences sociales, le caractère adéquat des
comportements manifestés et la valeur Générale « general self-worth ». On considère que
c'est un instrument fidèle et valide pour mesurer les compétences perçues des enfants de
la troisième à la neuvième année. L'échelle d'estime de soi générale du Harter (1984)
comportant 5 items (questions 9, 18, 27, 36 et 45) est utilisée pour évaluer cet objectif.
Les sujets répondent aux questions sur une échelle de type Likert en quatre points (0=
tout à fait comme moi (faible compétence), 1= un peu comme moi (faible compétence),
2= un peu comme moi (grande compétence), 3= tout à fait comme moi (grande
compétence)). Encore une fois, les moyennes des réponses au questionnaire sont utilisées
pour juger des résultats.
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Sentiment de compétence sociale.
Deux instruments sont utilisés pour évaluer cet objectif spécifique, soit l'échelle
de compétence sociale du Percived Competence Scale for Children de Harter (1984)
(annexe 15) et un questionnaire maison de perception de ses compétences sociales
(annexe 16). Dans les deux cas, les mesures auto-rapportées des sujets sont prises au
début de la pré-expédition, à la fin de la pré-expédition, au retour de l'expédition et au
post-test. Dne mesure au pré-test s'ajoute toutefois dans le cas du premier questionnaire.
Les moyennes des réponses des jeunes à ces deux questionnaires sont utilisées pour juger
des résultats.
L'échelle des sentiments de compétences sociales du Harter (1984), dont le
questionnaire est décrit plus haut, est également construite sur une échelle de type Likert
en quatre points (0= tout à fait comme moi (faible compétence), 1= un peu comme moi
(faible compétence), 2= un peu comme moi (grande compétence), 3= tout à fait comme
moi (grande compétence)). Les moyennes des réponses à l'échelle sont aussi utilisées
pour l'évaluation des effets.
Quant au questionnaire maison de compétences sociales, il comporte 6 items
permettant d'évaluer la manifestation de comportements prosociaux. Il est construit sur
une échelle de type Likert en six points (0= faux, 1= globalement faux, 2= plus faux que
vrai, 3= plus vrai que faux, 4= globalement vrai, 5= vrai). Dne fois encore, la moyenne
des réponses des sujets aux six items est calculée pour l'évaluation.
Les sentiments de solitude.
L'évaluation du sentiment de solitude est faite à l'aide de l'DCLA Lonliness
version 3 (annexe 16). C'est un questionnaire composé de vingt sentiments spécifiques à
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la solitude et le répondant doit indiquer la fréquence d'apparition de ces sentiments. Dix
des 20 items sont formulés positivement et dix sont formulés négativement. Les sujets
inscrivent leurs réponses selon une échelle de type Likert en quatre points (0= jamais, 1=
rarement, 2= parfois, 4= toujours) au pré-test, au début et la fin de la pré-expédition, au
retour de l'expédition et au post-test. Cet instrument présente une bonne fidélité interne
(entre 0.89 et 0.94). La validité convergente et la validité de construit ont été établit en
démontrant que les scores obtenus à l'aide de cet instrument corrèlent significativement
avec d'autres mesures évaluant la solitude et le bien-être (Russell, 1996). Un calcul de la
moyenne des réponses des sujets aux items est fait pour l'évaluation.
Procédures.
Pour chacun des construits évalués, le tableau 3 présente les questionnaires




Construits Questionnaires Répondants Pré- Expédition Post-
expédition expédition
Comportements Grille Tl, T2, T3, TIO, TIl,Animateur T4, T5, T6, T14
SOCiaUX d'0 bservation T7,T8 T12(prosociaux et Nomination par T2, T4, T6,
antisociaux) les pairs Pairs T8 - TB, T15
Une échelle du Sujets Tl, T2, T3, TB, T15Estime de soi Harter (1984) T8 -
générale Une échelle du Sujets Tl, T2, T8, TB, T15Marsh (1994) -
Sentiment de Une échelle du Sujets Tl, T2, T3, TB, T15Harter (1984) . T8, -
compétence Questionnaire
sociale
maison Sujets T2, T8 - TB, T15
Sentiments de UCLA Lonliness Sujets Tl, T2, T8 T13,I15
solitude version 3 -
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Résultats
Évaluation de la mise en œuvre
L'évaluation de la mise en œuvre sera présentée en trois étapes principales. Nous
ferons d'abord la comparaison entre le prévu et le vécu relativement aux composantes de
l'intervention psychoéducative de Gendreau (1978) qui présentent des divergences
importantes par rapport au plan du programme. Ensuite, l'évaluation plus explicite des
trois composantes de la mise en œuvre retenues pour ce travail (adhérence, dosage et
participation des sujets) est rapportée. Puis, nous apprécierons l'implantation des
éléments importants du programme à travers un jugement global de la conformité du
programme. Nous terminerons avec les implications de ces résultats sur l'évaluation des
effets.
Comparaison entre le prévu et le vécu
Recrutement, caractéristiques des sujets et rétention des participants.
Le recrutement des sujets ne s'est pas déroulé exactement comme prévu.
Seulement deux des intervenants du centre ont contribué à la sélection des participants,
les autres n'ayant pas répondu au questionnaire qui leur avait été distribué. Ces deux
intervenants étaient toutefois deux professionnels qualifiés qui connaissaient très bien la
clientèle de l'AED. Les procédures de sélection subséquentes ont tout de même été
respectées. Ces deux professionnels ont identifié trois sujets perçus comme étant
prosociaux (sujets 5, 6 et 7) et trois autres sujets perçus comme ayant des problèmes de
comportement et comme présentant des traits dépressifs (sujets l, 2, et 3). Les
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caractéristiques des six jeunes sélectionnés sont rapportées dans le tableau 4. Les
caractéristiques du sujet 4 qui s'est ajouté en cours de programme sont aussi rapportées.
Tableau 4
Caractéristiques des participants
Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 Sujet 4 Sujet 5 Sujet 6 Sujet 7
(remplaçant)
Type de
jeune Ciblé Ciblé Ciblé Ciblé Prosocial Prosocial Prosocial
Sexe Garçon Garçon Fille Garçon Garçon Fille Fille
Âge 12 14 14 14 12 Il 13
Au niveau de la rétention des participants, il est à noter qu'un des participants
(sujet 1) a quitté le programme après la troisième rencontre. Il a été remplacé par un sujet
aux caractéristiques personnelles équivalentes (sujet 4). De plus, un des sujets dits
prosocial a quitté le programme à la rencontre neuf pour cause de maladie. Bref, des six
jeunes de départ, quatre ont fait le programme en entier.
Animateurs.
Un changement majeur est à noter pour cette composante. En effet, la deuxième
animatrice prévue par le programme, une travailleuse sociale de l'AED, n'a pas été en
mesure de prendre part à l'aventure puisqu'elle est tombée enceinte avant le début du
programme. L'implantation du programme a donc été assumée entièrement par l'étudiant
à la maîtrise, sauf pour ce qui est de l'expédition. En effet, pour cette partie du
programme, l'aide d'une étudiante à la maîtrise faisant son stage dans une école du
quartier tout près du centre AED a été apportée. Cette dernière ainsi que le guide de plein
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air prévu au programme ont donc fait partie de l'expédition avec l'étudiant à la maîtrise.
Ces trois adultes correspondaient très bien à toutes les caractéristiques de l'animateur
efficace décrites au contexte théorique.
Programme et contenu.
De légères différences ont été notées dans cette composante importante du
programme. D'abord, lors de la pré-expédition, chacune des six étapes n'a pas toujours
été faite en entier durant les rencontres, un point qui sera repris plus loin à la section
conformité. Ensuite, puisque le matériel nécessaire à la présentation de la vidéo de canot
prévue à la rencontre 4 du programme n'était pas disponible, cet outil a été retiré de la
programmation. Par surcroît, la fin de semaine de l'expédition a été reportée d'une
semaine en raison de considérations techniques nous empêchant d'avoir le site de
camping désiré. Afin de combler ce vide, deux rencontres (rencontres 9 et 10) ont été
ajoutées. Des jeux de groupe d'extérieur et quelques rappels des compétences sociales
vues antérieurement ont été faits durant ces rencontres. L'idée était de ne pas briser
l'esprit d'équipe qui s'était établi et qui aurait pu faiblir s'il s'était avéré que le groupe ne
se voit plus pendant une semaine. Nous voulions conserver le rythme établi par les
rencontres avant le départ en camping.
Puis, concernant l'expédition, le campmg a effectivement été fait sur un site
sauvage du parc du Mont-tremblant (Qc) à proximité d'un cours d'eau (annexe 18).
Toutefois, lors de la première journée, l'activité de canot n'a pas été faite. La raison est
que la température de SOC et les forts vents ne nous permettaient pas de prendre le risque
d'aller sur l'eau. La période supposée être consacrée au canot a alors servi aux jeunes à
installer leur campement plus adéquatement, à explorer le terrain et à participer à une
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activité de coopération qui n'était pas prévue au programme. Cette température difficile
accompagnée de neige, de pluie et de grêle à différents moments de la journée a
également fait en sorte que le groupe est allé se réchauffer à deux reprises à l'intérieur du
chalet d'accueil du parc, soit avant et après la randonnée. Sinon, les deux activités
majeures (la randonnée pédestre et l'escalade) ont été faites ainsi que les activités de
coopération avant le souper et les discussions en groupe après le souper. Une randonnée
de totale de 9.9 km en montagne permettant de franchir deux sommets de respectivement
135 et 230 mètres d'altitude a été faite la deuxième journée. La troisième journée, tous
les jeunes ont pu grimper au moins à deux reprises une paroi haute d'une quinzaine de
mètres en escalade. Chacun a également pris part au montage du site, à l'élaboration des
repas, au lavage de la vaisselle, au montageJu site de feu et au démontage du site.
Finalement, à la post-expédition, la dernière rencontre n'a pas été faite, tout le
contenu ayant été vu et l'activité de création ayant été terminée plus tôt que prévu. Trois
retours et discussions ont alors été faits et les jeunes ont quitté le programme avec le
disque compact qu'ils ont réalisé durant ces rencontres
Contexte spatial.
Certains changements sont à rapporter comparativement à ce qui avait été planifié
concernant cette composante. D'abord, le local ciblé dans la planification n'a été
disponible que pour trois des huit rencontres de la pré-expédition et pour aucune des
rencontres de la post-expédition. Le reste des rencontres s'est alors déroulé dans un des
locaux de l'AED qui était disponible le jour même des rencontres du programme. Le
local de remplacement était souvent trop petit et rendait parfois impossible l'utilisation de
certains matériels (ex: télévision, ordinateur, etc.). De plus, les locaux de remplacement
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représentaient des endroits connus des jeunes, ce qui allait à l'encontre de l'idée de les
plonger dans un environnement nouveau. Cela s'est possiblement fait ressentir dans la
qualité de réponse des participants alors que lorsque les rencontres se déroulaient dans un
local autre que celui prévu, la concentration des jeunes était moindre et ces derniers
étaient plus agités.
Pour ce qui est de l'emplacement de l'expédition, ce dernier correspondait
parfaitement au lieu prévu par le programme. Ce dernier était sauvage, retiré et non
familier, présentant un contraste aux participants quant à leur milieu habituel de vie.
L'emplacement était vaste, offrant une grande a liberté aux participants et les lieux
d'activités (sentiers de randonnée pédestre, parois d'escalade, etc.) offraient également
tout le défi nécessaire aux jeunes pour leur permettre de tirer profit des activités du
programme.
Un aspect qui n'a pas été planifié vu son caractère imprévisible est la température.
Cette dernière s'est toutefois avérée bénéfique au programme puisque lors de
l'expédition, le mercure indiquait près de SoC le jour et -SoC la nuit. Il a aussi neigé,
grêlé et plu de façon significative durant les trois jours de l'expédition. Cela a ajouté au
défi qu'offrait le programme aux jeunes (une des caractéristiques des programmes
efficaces) ainsi qu'à la nécessité de se soutenir en tant que groupe pour traverser cette
épreuve. Cela a possiblement permis aux participants de devoir interagir plus souvent
entre eux, ayant à s'entraider davantage.
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Contexte temporel.
Quelques petites différences sont à souligner pour cette composante de
l'intervention. Une première différence est que la rencontre un n'a pas eu lieu à l'été,
mais au début du mois de septembre, soit une semaine avant la rencontre deux. Aussi, la
date de l'expédition a été reculée d'une semaine, soit au 13-14 et 15 octobre 2006. Trois
autres rencontres ont alors été ajoutées durant la semaine d'extra et toutes les rencontres
subséquentes à l'expédition ont été décalées d'une semaine. Ces trois rencontres n'ayant
pas été planifiées, elles ne seront pas prises en compte dans les données rapportées de
conformité plus loin. De plus, ce ne sont pas quatre, mais bien trois rencontres qui ont été
faites à la post-expédition. Le contenu ayant été vu plus rapidement que prévu et
l'activité de création étant terminée, nous avons conclu le programme à la troisième de la
post-expédition. Nous voulions alors éviter de terminer sur une rencontre sans contenu
précis et inutile au programme qui aurait pu laisser un mauvais souvenir dans la tête des
Jeunes.
Moyens de mise en relation et stratégies de gestion des apprentissages.
Seulement quelques petits changements ont été apportés au plan prévu de cette
composante. D'abord, le support visuel (vidéo) planifié pour rendre les présentations plus
concrètes n'a pu être utilisé vu l'impossibilité d'avoir un téléviseur et un magnétoscope.
Ensuite, les rencontres individuelles n'ont possiblement pas été mises en œuvre aussi
souvent que cela aurait pu être nécessaire vu la surcharge de travail de l'unique animateur
(quatre rencontres sur les huit de la pré-expédition). Toutefois, tous les autres moyens de
mise en relation, tels les noms de camps, les renforcements positifs, les jeux de rôle, les
documents remis et le matériel de plein air ont été utilisés. Il en est de même pour la
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gestion des apprentissages qUi a été respectée pour les trois phases principales du
programme.
Stratégies de gestion des comportements.
Cette composante de l'intervention a été appliquée tel que prévu par le
programme. À quatre reprises, les problématiques vécues par les jeunes ont été discutées
en groupe afin de rendre chacun responsable du succès des autres. Le premier cas
concernait un jeune qui croyait être un peu à l'écart des autres, le deuxième concernait les
difficultés scolaires d'un autre, le troisième concernait l'impatience d'un sujet envers ses
pairs et finalement, le dernier concernait le vertige d'un des participants. Certaines
rencontres individuelles ont aussi été faites pour répondre aux besoins des jeunes (ex: un
sujet qui s'intégrait moins bien au groupe) et une attention particulière a été portée sur la
cohésion de groupe et le soutien que s'offraient les participants, un élément essentiel à la
réussite du programme.
Système de responsabilité.
Cette composante de l'intervention a été appliquée tel que prévu par le
programme sauf concernant trois aspects. Premièrement, vu la prise en charge complète
du programme par l'étudiant à la maîtrise, les responsabilités qui étaient prévues pour
être partagées entre les animateurs ont été assumées entièrement par l'étudiant.
Deuxièmement, deux jeunes n'ont pu compléter le programme, délaissant ainsi leurs
responsabilités dans le groupe. Troisièmement, le guide n'a pas pris part à la planification
entière du côté technique de l'expédition, en laissant une partie à l'étudiant à la maîtrise:
transport, site de camping et parcours d'aventure.
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Aucun changement notable n'a été retenu concernant les composantes suivantes:
objectifs, codes et procédures, système de transfert et de généralisation et système
d'évaluation et de reconnaissance.
Composantes retenues pour l'évaluation de la mise en œuvre
Conformité.
La conformité du contenu a seulement été calculée pour sept des huit premières
rencontres planifiées, soit celles où six étapes distinctes devaient êtres appliqués. Nous
nous intéressions à savoir si chacune des étapes prévues aux rencontres était appliquée
par l'animateur. Or, le tableau 5 nous montre que la conformité du contenu (pourcentage
de la réalisation des étapes du programme) joue entre 83% et 100%. Seulement trois des
huit rencontres planifiées n'ont pas obtenu 100% de conformité. En somme, l'animateur
s'appliquait à respecter le plan prévu et à présenter aux jeunes chacune des étapes du
programme. Dans chaque cas où le 100% n'a pas été atteint, ce sont les rencontres
individuelles (étape 6) qui n'ont pas été faites.
Tableau 5
Pourcentage de conformité du contenu du programme
Rencontres
1 2 3 4 5 6 7 8
Pré- 100% 83% 100% 83% 100% 83% 100%
expédition -
Le tableau 6 présente la conformité du temps alloué à sept des huit rencontres de
la pré-expédition ainsi que celle allouée aux étapes de ces rencontres par rapport à ce qui
était prévu. On apprend que les pourcentages de conformité sont est assez élevés. Au
niveau des rencontres, on obtient entre 75% et 100% de conformité avec 94% de
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moyenne. Seule une rencontre obtient 75% de conformité, cinq sont dans les 90% et deux
dans les 80%. Cela indique que généralement, l'animateur a bien géré son temps pour
passer tout son contenu à l'intérieur du temps prévu pour ce faire. Dans le cas des étapes
du programme, l'étape six a été enlevée, car aucun temps n'y était planifié, étant faite au
besoin. Elle a tout de même été réalisée lors de quatre rencontres, soit les rencontres 2, 4,
6 et 8. Les pourcentages moyens des étapes se situent entre 75% et 83%. Cela laisse
entendre que malgré les diverses réactions des sujets (ex: préfèrent un contenu plutôt
qu'un autre) ou les imprévus qui sont survenus dans la réalité, aucune des étapes n'a été
laissée de côté et aucune de celles-ci n'a été favorisée. Le plan établi a été respecté.
Tableau 6
Conformité du temps des rencontres de la pré-expédition et des étapes de ces rencontres.
Conformité Etape 1 Etape 2 Etape 3 Etape 4 Etape 5 Rencontre
2 67% 0% 100% 50% 50% 100%
..$ Q 3 56% 100% 100% 60% 100% 96%Q) 0
"'Cl •.;:: 4 67% 100% 100% 100% 0% 91%<Il:.a
Q) 'Q) 5 83% 100% 50% 100% 100% 81%
-E A
o ~ 6 100% 75% 67% 56% 100% 94%
u 1Q 'Q) 7 63% 50% 67% 100% 100% 90%Q) 1-<~ A 8 100% 100% 100% 100% 100% 96%
Moyen 76% 75% 83% 81% 79% 94%
Bref, le temps total des étapes a généralement été respecté, les étapes variant toutefois
de façon modérée à l'intérieur même des rencontres, et ce, surtout pour les rencontres 2,5
et 6. Il est à noter que la rencontre 1 n'a pas été considérée puisqu'elle ne se subdivisait
pas en étapes, servant d'accueil aux participants.
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Dosage.
Pour le dosage, calculé pour les huit premières rencontres de la pré-expédition, la
durée totale des rencontres est de 1869 minutes. La plus courte rencontre étant de 60
minutes et la plus longue de 165 minutes, les rencontres du mardi (3, 5 et 7) étant plus
courtes que celles du samedi (2, 4, 6 et 8). Une rencontre moyenne durait 110 minutes.
Concernant le dosage des étapes des premières rencontres de la pré-expédition, l'étape 1
obtient 275 minutes (31,07% du temps total), l'étape 2 obtient 95 minutes (10,73 % du
temps total), l'étape 3 obtient 180 minutes (20,34% du temps total), l'étape 4 obtient 200
minutes (22,6 % du temps total), l'étape 5 obtient 60 minutes (6,78% du temps total) et
l'étape 6 obtint aussi 75 minutes (8,47% du temps total). Les étapes où la conformité du
temps a été le moins respecté (étapes 2, 5 et 6) représentant les plus faibles pourcentages
du contenu total (plus ou moins 10%), étaient effectivement les étapes les moins
importantes du programme. Les étapes clés du programme, les étapes 1, 3 et 4, sont celles
qui obtiennent les meilleurs taux au niveau du dosage. Cela pourra avoir un impact sur les
effets du programme, minimiser l'influence d'une mauvaise conformité au programme.
Tableau 7
Temps en minutes consacré aux étapes pour les rencontres 1 à 8 de la pré-expédition
Rencontres Etape 1 Etape 2 Etape 3 Etape 4 Etape 5 Etape 6 Total
1 - - - - - - 90
2 30 30 45 15 15 30 165
3 65 5 15 35 5 0 125
4 60 10 30 30 10 10 150
5 25 5 10 40 5 0 85
6 40 15 40 25 10 15 145
7 25 15 20 30 5 0 95
8 30 15 20 25 10 20 120
%du temps du 31% 11% 20% 22% 7% 8%
programme
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Le tableau 8 montre l'exposition des jeunes au programme alors que quatre sujets ont
été présents au programme dans sa quasi-totalité (sujets 2,3,5 et 6). Le sujet 4, qui est le
sujet remplaçant, a manqué six rencontres à la pré-expédition, soit l'ensemble du contenu
théorique sur les compétences sociales. Les sujets 1 et 7 ont quant à eux quitté le
programme après respectivement 3 et 7 rencontres.
Tableau 8
Nombre de présence des jeunes aux 17 rencontres du programme
Pré-expédition Expédition Post-expédition Total
Sujet 1 3 0 0 3
Sujet 2 11 3 3 17
Sujet 3 10 3 3 16
Sujet 4 5 3 3 11
Sujet 5 11 3 3 17
Sujet 6 10 3 3 16
Sujet 7 7 0 0 7
Qualité de la participation des sujets.
La qualité de la participation des sujets est évaluée par l'animateur à l'aide d'un
questionnaire maison (annexe 11) de sept questions à la fin de chacune des rencontres.
L'évaluation tient compte de l'enthousiasme et de la collaboration des sujets. Les
réponses sont cotées sur une échelle de Likert en quatre points (0= Pas du tout d'accord,
1= Peu d'accord, 2= plutôt d'accord et 3=Tout à fait d'accord). La moyenne des réponses
du groupe à chaque passation du questionnaire est ensuite utilisée pour en faire
l'évaluation. On remarque que la participation des sujets est bonne, la moyenne de
réponse aux questions étant de 2,46 sur trois (3 correspondant à « tout à fait d'accord» et
2 correspondant à « plutôt d'accord »). Seule une question (Q5 : Les sujets posaient des
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questions?) se démarque des autres ayant une moyenne sous le 2 à 1,94. Toutes les autres
questions de situent entre 2,35 et 2,76. Dans l'ensemble, il s'en dégage une participation
active et intéressée des sujets tout au long du programme.
Tableau 9
Réponses moyennes aux questions de qualité des participants au cours de programme
1 /Q1 IQ2 IQ3 IQ4 IQ5 IQ6 Q7
rMoyenne 12,4 /2,8 /2,5 12,5 . Il,9 /2,6 2,6
Jugement global sur la conformité
Globalement, relativement à ce qUI avait été planifié, nous pouvons dire que
l'intervention a généralement été implantée de façon conforme. Les plus grandes
modifications se situent au niveau du recrutement, des animateurs, du contenu et de
l'espace. Toutefois, les variations au plan proposé étaient modérées, n'entraînaient pas de
grands changements dans le programme. D'abord, la sélection, même si réalisée avec un
moins grand nombre de professionnels que prévu, a tout de même été faite selon les
critères proposés. Aussi, le programme a pu être offert en son entier et sans problèmes,
malgré l'absence d'un des animateurs. Au niveau du contenu, les séances ajoutées en
milieu de programme et celle supprimée en fin de programme l'ont été afin de ne pas
nuire aux effets positifs du programme. Les changements faits sur le contenu offert aux
jeunes restent faibles en terme d'impact sur le programme. Les activités de coopération,
les jeux de rôle et le contenu sur les compétences sociales ont bel et bien été appliqués
selon le plan initial. Le seul point qui a presque complètement été omis par rapport au
plan d'origine est le local des rencontres qui a changé à plusieurs reprises tout au long du
programme. Cela a eu quelques répercussions sur les rencontres, empêchant de rendre
certains contenus. Toutefois, la conformité au contenu ainsi que le dosage nous montrent
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que ce qui devait être vu a en grande majorité été vu par les jeunes, obtenant en majorité
des taux de conformité autour de 80% à la pré-expédition. D'autant plus que les étapes
clés du programme sont celles qui ont été les plus respectées. Pour l'expédition, tout a été
respecté, sauf l'activité canot et pour la post-expédition, même constat alors que tout le
contenu prévu a été fait en une rencontre de moins que ce que planifié.
De façon qualitative, on a pu remarquer qu'un bel esprit d'équipe a pu s'installer
dans le groupe, et ce, avant de partir pour l'expédition. Cette belle complicité entre les
sujets s'est d'ailleurs conservée jusqu'à la fin du programme et même au post-test. Le
lien avec l'animateur s'est développé très vite et une bonne relation de confiance s'est
établie entre lui et chaque participant. Ces derniers étaient alors très enthousiasmes à
partir en expédition, les rendant très motivés à faire les efforts demandés lors de la post
expédition. En somme, nous pouvons conclure que l'intervention a été implantée de
façon acceptable malgré certaines conditions d'implantation parfois difficiles. Cela nous
permettra d'apprécier le programme en tant que tel lors de l'analyse des résultats.
Implications eu égard de l'évaluation des effets
Faisant suite à l'évaluation de la mise en œuvre, les modifications pouvant avoir
un impact sur l'atteinte des objectifs spécifiques sont les suivantes. D'abord, le fait que
deux sujets n'ont pas terminé le programme peut avoir modifié la perception des sujets à
l'égard de celui-ci, pouvant altérer l'impact qu'il aura eu sur eux. Cela pourra
possiblement se ressentir au niveau de l'estime de soi générale. Ensuite, le fait de n'avoir
été qu'un seul animateur a certainement changé la dynamique que le groupe aurait pu
avoir. La relation des jeunes avec l'animateur restant devenait alors beaucoup plus
importante. L'esprit de groupe étant très important dans l'atteinte des objectifs, le fait
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qu'il n'y ait eu qu'un seul animateur pour gérer et favoriser son apparition a pu influer
sur l'impact des moyens à utiliser décrits par le programme (ex: nombre de renforcement
positif, application du code de vie, promotion du respect, etc.). Puis, lors de l'expédition,
le fait de en pas avoir fait de canot peut possiblement jouer sur l'atteinte des objectifs en
ayant retiré une activité leur proposant un défi et la mise en application des compétences
qu'ils avaient apprise. Toutefois, la vidéo sur le canot n'avait pas été présentée faute de
téléviseur, limitant ainsi les dégâts. Cela a aussi pu être compensé par la température qui
a été très rude, augmentant le défi de l'aventure pour les jeunes. Finalement, le local qui
changeait à chaque rencontre a possiblement au comme effet de rendre les jeunes moins
attentifs lors des rencontres, diminuant ainsi leurs acquis. Il sera alors très intéressant de
constater l'impact qu'aura eu le programme sur les jeunes.
Évaluation des effets
Dans cette section, l'impact que Poursuis Ton Aventure est susceptible d'avoir eu
sur les participants est rapporté. Afin de rendre plus claire la présentation de l'évaluation,
les résultats pour chaque objectif sont présentés en fonction des sources d'évaluation, soit
de l'animateur, des pairs et des sujets. L'impact du programme sur les comportements
sociaux (prosociaux et antisociaux) sera alors rapporté tel qu'observé par l'animateur et
tel que perçu par les pairs. Ensuite, l'impact de l'intervention au niveau du sentiment de
compétence sociale, de l'estime de soi générale et des sentiments de solitude tels qu'auto-
rapportés par les participants est présenté. L'analyse la plus adéquate pour un protocole à
cas unique de type ABA est une analyse qualitative et descriptive des résultats
(Christensen, 2004). C'est ce qui sera fait dans le cas présent.
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Il est important de mentionner que tous les construits n'ont pas été évalués aux
mêmes temps de mesure, et ce, principalement pour éviter des biais au niveau de l'effet
de la mesure (Christensen, 2004). Par ailleurs, il est bon de rappeler que la pré-expédition
correspond aux temps de mesure 1 à 9, que l'expédition correspond aux temps de
mesures 10 à 13 et que la post-expédition comprend les temps de mesure 12 à 15. Le pré-
test correspond au temps 1 alors que le post-test correspond au temps 15.
Les résultats à chacun des construits sont présentés sous forme de graphique à
points linéaires à partir du programme Excel. Ils rendent compte des changements
encourus au cours des douze semaines du programme selon 15 différents temps de
mesure. Afm de contrôler pour quelques possibles biais de réponse et pour pouvoir
mesurer le changement, une mesure de pré-test a été prise pour certains construits. Enfin,
une mesure au post-test a été prise dans certains cas pour mesurer le maintient des effets
du programme.
Afin de clarifier la présentation visuelle des graphiques, des lignes verticales ont
été ajoutées pour bien séparer les trois différentes étapes du programme (pré-expédition,
expédition et post-expédition). Lorsque deux lignes sont présentes au temps 10 et 12, la
portion du milieu représente l'expédition précédée et suivie des deux autres étapes.
Lorsque aucune donnée n'a été prise durant l'expédition pour un construit donné, une
seule ligne est affichée entre le temps 8 et le temps 13. Elle représente l'expédition alors
que ce qui est à sa gauche représente la pré-expédition et ce qui est à sa droite, la post-
expédition. Aussi, lorsque présents, le pré-test (temps 1) et le post-test (temps 15) sont
séparés par une ligne verticale pointillée sur les graphiques.
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De plus, afin de faciliter la compréhension de l'évaluation, les trois sujets n'ayant
pas participé au programme en son entier ont été retirés de l'analyse des résultats. Vu le
peu de mesures disponibles concernant ces sujets, les conclusions que nous pouvions en
tirer étaient généralement non pertinentes. Conséquemment, les résultats des sujets 2 et 3,
tous deux ciblés, ainsi que des sujets 5 et 6, dits prosociaux, seront rapportés.
Changements observés sur les comportements prosociaux et antisociaux tels que
rapportés par l'animateur
L'impact du programme concernant la fréquence d'apparition des comportements
sociaux est d'abord évalué. Pour ce faire, les moyennes des données amassées par
l'animateur lors des douze activités de coopération du programme concernant la
fréquence d'apparition des comportements sociaux (prosociaux et antisociaux) des sujets
ont été recueillies sur une échelle de type Likert en quatre points (0 = aucune observation,
1 = de 1 à 3 comportements observés, 2 = de 4 à 6 comportements observés, 3 = de 7 à 10
comportements observés).
La figure 2 présente les changements observés au niveau des comportements
antisociaux. Chez tous les sujets, on remarque une baisse importante des comportements
antisociaux manifestés au cours de la pré-expédition. Au temps 2, les sujets présentaient
en moyenne 2 à 3 comportements antisociaux pour en présenter entre 0 et 1 au temps 6.
Cette diminution s'est maintenue lors de l'expédition et lors de la post-expédition. La
diminution observée est similaire chez tous les sujets, chacun conservant la même
position et sensiblement le même écart les uns par rapport aux autres entre le début et la
fin du programme. Les deux sujets prosociaux (sujets 5 et 6) ont terminé le programme
avec aucun comportement (score de 0). Les sujets ciblés (sujets 2 et 3) ont obtenu les
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scores les plus élevés (près de quatre comportements) au premier temps de mesure ainsi
qu'au dernier temps (environ un ou deux comportements). Le score de tous les sujets au
temps 14 est entre la catégorie 0 (aucun comportement) et 1 (de 1 à 3 apparitions des
comportements antisociaux), ce qui signifie en moyenne un ou deux comportements. Au
temps 7, 8 et Il, on remarque une faible augmentation des comportements antisociaux
qui ne dure toutefois pas.
La figure 3 présente l'évolution des comportements prosociaux telle qu'observée
et rapportée par l'animateur. Lors de la pré-expédition, on remarque un accroissement des
comportements prosociaux pour chacun des sujets. Au temps 2, les sujets présentent entre
1 et 3 comportements pour ensuite augmenter cette fréquence d'apparition de façon
similaire à quatre à six comportements (score de 2) au temps 9. Au début de l'expédition
(temps 10), les scores retombent au niveau de base pour ensuite reprendre une évolution
similaire à celle observée lors de la pré-expédition. Le faible écart entre les sujets s'est
maintenu du début à la fin du programme. Le sujet 2 est celui qui présente la plus grande
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amélioration de ses comportements alors qu'il présente entre 3 et 4 comportements au






Figure 3. Évolution de la fréquence moyenne d'apparition des comportements prosociaux
des sujets telle que notée par l'animateur.
Évolution des comportements prosociaux telle que perçue par les pairs.
La figure 4 présente l'évolution des comportements prosociaux telle que perçue
par les pairs. Les données moyennes provenant d'une procédure de nomination par les
pairs sont recueillies sur une échelle de type Likert en quatre points (0= pas du tout, 1=
un peu, 2= assez, 3= beaucoup). Les mesures ont été prises à chaque deux rencontres de
la pré-expédition, au retour de l'expédition et au post-test. On remarque une tendance
positive au niveau de la présence des comportements prosociaux chez chacun des sujets.
Ces derniers présentent tous entre « l-un peu» et « 2-assez » de comportements au temps
2 pour en présenter entre « 2-assez » et « 3-beaucoup » au post-test. On note très peu de
variabilités dans les résultats, ces derniers étant plutôt linéaires. L'écart entre tous les
sujets se rétrécit considérablement au dernier point de mesure, chacun d'eux obtenant un
score entre 2,17 et 2,46, soit entre « 2-assez » et « 3-beaucoup » de comportements
prosociaux. Le sujet 2 est celui qui démontre la plus grande amélioration alors qu'il
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présentait « I-peu» de comportements au départ pour en présenter « 2-assez » au post-
test. Il rattrape largement l'écart qu'il avait avec les autres entre le temps 2 et le temps 15.
On remarque que les effets se sont maintenus au post-test.
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Figure 4. Moyenne des comportements prosociaux des sujets telle que perçue par les
paIrs.
Changements sur l'estime de soi générale
L'effet du programme sur l'estime de soi générale des sujets est évalué à l'aide de
deux échelles provenant de deux questionnaires différents. Les mesures ont été prises au
pré-test, au début de la pré-expédition, à la fin de la pré-expédition, au retour de
l'expédition et au post-test.
La figure 5 présente les résultats des sujets à l'échelle d'estime de soi générale du
Harter (1984). On observe une variabilité dans les résultats obtenus, ce qui ne permet pas
de faire ressortir de tendance générale. Sauf dans le cas d'un sujet, on ne peut pas non
plus affirmer qu'il y a eu des changements sur l'estime de soi des participants.
Spécifiquement, on note un effet plafond dans le cas du sujet 2 (ciblé) qui cote au
maximum de l'échelle tout au long du programme, rapportant une grande estime de lui-
même à toutes les questions. Le sujet 6 (prosocial) présente de moyennes à grandes
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variabilités dans ses résultats tout au long du programme. Il perçoit parfois qu'il a une
bonne estime de lui-même et d'autres fois, qu'il a une faible estime de lui-même. Le sujet
3 (ciblé), qui se perçoit comme ayant une estime de soi moyenne au pré-test, présente des
variations semblables à celles du sujet 6, quoique plus légères. Ces variations ne
permettent également pas de tirer de conclusion. Le sujets 5 (prosocial), qui se perçoit
aussi comme ayant une estime de soi moyenne au pré-test, est le seul qui présente une
augmentation de son estime de soi entre le temps 1 et le temps 15 (1 point). Cette
augmentation, qui se maintient effectivement jusqu'au post-test, fait en sorte qu'il
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Figure 5. Résultats moyens des sujets à l'échelle de l'estime de soi générale du Harter
(1984).
La figure 6 présente les données recueillies par l'échelle d'estime de soi générale
du Marsh (1994). On observe une grande stabilité des résultats des sujets à ce
questionnaire. En effet, les quelques très légères variations des résultats rapportées ne
peuvent réellement être considérées comme des changements. Or, le fait que les sujets 2,
3 et 5 présentent une faible augmentation (0,5) suite à l'expédition (temps 13) par rapport
à la fin de la pré-expédition (temps 8) est insuffisant pour parler de changements de
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perception de leur estime de soi. Il en va de même pour les sujets 2 et 6 qui présentent
une légère baisse entre la fin du programme et le post-test (temps 13 et 15). Dans leur
ensemble, les résultats sont considérés comme étant stables. On note également que le
sujet 3 se démarque des autres en présentant les scores les plus faibles de tous. En effet, il
perçoit plus souvent que les autres que les situations positives d'estime de soi qui lui sont
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Figure 6. Résultats moyens des sujets à l'échelle d'estime de soi générale du Marsh
(1991).
Changements sur les sentiments de compétence sociale
Deux mesures auto-rapportées par les participants permettent de rendre compte de
l'impact du programme sur leurs sentiments de compétence sociale. Les moyennes des
réponses des jeunes à ces deux questionnaires sont utilisées pour juger des résultats. Dans
les deux cas, les mesures ont été prises au début de la pré-expédition, à la fin de la pré-
expédition, au retour de l'expédition et au post-test.
La figure 7 présente le sentiment de compétence social apprécié à l'aide de
l'échelle des sentiments de compétences sociales du Harter (1984). On observe une
stabilité des résultats pour deux des sujets (sujets 2 et 3) et une variation des résultats
pour les deux autres (sujets 5 et 6). En effet, on note encore une fois un effet plafond dans
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le cas du sujet 2 qui se perçoit comme ayant d'excellentes compétences sociales tout au
long du programme. Le sujet 3 est stable tout au long du programme ainsi qu'au post-test
alors qu'il se perçoit comme ayant de bonnes compétences sociales. Dans le cas des
sujets 5 et 6, ils présentent tous deux une diminution entre le pré-test et le temps 2 pour
ensuite présenter une tendance positive qui se maintient jusqu'au post-test. Toutefois,
contenu du fait que le score du sujet 5 au post-test est identique à celui au pré-test et que
les scores du sujet 6 sont ponctués de légères baisses et de légères augmentations, cela ne
nous permet pas de tirer de conclusions sur les changements de leurs compétences
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Figure 7. Résultats moyens des sujets à l'échelle des sentiments de compétence sociale du
Harter (1984).
La figure 8 présente les résultats des sujets au questionnaire maison de
compétences sociales. Malgré les quelques variations présentes, les résultats de tous les
sujets peuvent être qualifiés de stables. En effet, les courbes des sujets 5 et 6 débutant par
une légère baisse entre le temps 2 et le temps 8 et suivie par une très faible tendance
positive entre le temps 8 et le temps 15 ne peuvent servir à indiquer un changement des
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compétences sociales des participants. Le même scénario se présente pour le sujet 2 qui
présente une augmentation du temps 2 au temps 13 pour ensuite diminuer au temps 15
ainsi que pour le sujet 3 qui ne diminue que très légèrement entre le temps 2 et le post-
test. Les changements de directions fréquentes des courbes et les trop faibles diminutions
et/ou augmentations des scores sont les raisons qui nous poussent à conclure que les
résultats sont plutôt stables pour tous. Il ressort cependant, qu'en moyenne, tout au long
du programme, les sujets rapportent de bons sentiments de compétences sociales en plus
de présenter une légère augmentation du temps 8 au temps 13, soit suite à l'expédition.





















Figure 8. Résultats moyens auto-rapportées par les sujets au questionnaire maison des
sentiments de compétence sociale.
Changements sur les sentiments de solitude
La figure 9 présente les résultats des sujets au questionnaire VCLA (version 3)
concernant leurs sentiments de solitude. On observe une stabilité des résultats pour tous
les sujets. En moyenne, ces derniers rapportent ne ressentir que rarement des sentiments
de solitude, sauf pour le sujet 2 qui rapporte entre jamais et rarement ce type de
sentiments. Chacun des participants montrent de légères augmentations et/ou diminutions
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de leurs scores entre le temps 1 et 15. Dans tous les cas, les pentes et les écarts ne sont
pas assez importants pour conclure à un changement des sentiments de solitude des
sujets. Contenu de ces inconstances des résultats, nous ne pouvons ne nous permettant
pas d'affirmer que le programme a eu un impact sur les sentiments de solitude des
participants. Il est à noter que tous les sujets, sauf le sujet 3, diminuent de entre 0,5 et


























Figure 9. Résultats moyens des sujets concernant les sentiments de solitude à l'VCLA
(version 3)
Discussion
Jugement sur l'atteinte des objectift généraux
L'atteinte des trois objectifs généraux poursuivis par le programme implanté est
évaluée dans cette section. À la suite d'un bref rappel de ces objectifs, nous porterons un
jugement sur l'atteinte de chacun d'eux en y ajoutant nos interprétations et explications.
Le premier objectif général, celui visant l'amélioration les comportements sociaux
des jeunes, est évalué par l'atteinte de deux objectifs spécifiques, soit l'augmentation des
comportements prosociaux et la diminution des comportements antisociaux. Le
deuxième objectif général ciblant l'amélioration des perceptions que les jeunes
entretiennent à l'égard d'eux-mêmes s'évalue à l'aide de l'objectif spécifique
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d'amélioration de l'estime de soi générale. Le troisième et dernier objectif général,
l'amélioration du sentiment que les jeunes entretiennent en regard de leur situation
sociale, s'évalue par l'amélioration du sentiment de compétence sociale et par la
diminution des sentiments de solitude des participants.
Amélioration des comportements sociaux
Au niveau de l'amélioration des comportements sociaux, nous pouvons considérer
l'objectif comme étant atteint. En effet, la présence des comportements antisociaux chez
les jeunes s'est grandement estompée à travers le programme, devenant même rare à la
fin de celui-ci (entre a et 2 apparitions des comportements). Cette baisse des
comportements antisociaux s'est effectuée tout au long de la pré-expédition pour se
maintenir jusqu'à la fin de programme. Contrairement à cela, la présence des
comportements prosociaux a considérablement augmenté durant chacune des étapes du
programme, et ce, pour tous les sujets. Toutefois, les comportements ont augmenté
constamment durant la pré-expédition pour ensuite retomber au niveau de base au début
de l'expédition. Cela peut possiblement s'expliquer par le contexte d'observation de
l'expédition qui n'est pas comparable à celui de la pré-expédition. En effet, il y a eu un
changement de contexte d'évaluation des comportements sociaux suite à la rencontre 9.
Étant en expédition aux temps la, 11 et 12, le groupe n'a pu effectuer une activité de
coopération conventionnelle, ce qui explique probablement la présence d'un nombre
différent de comportements présents. C'est ce que l'on pourrait appeler un nouveau
niveau de base que l'on observe au temps 10 compte tenu du nouveau contexte
d'observation et des nouvelles activités de coopération offertes aux jeunes. L'évolution se
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poursuit tout de même aux temps Il et 12, montrant que la tendance positive des
comportements positifs des jeunes se poursuit.
Par surcroît, les résultats observés par l'animateur corroborent ceux des pairs.
Selon ce que rapporte l'animateur de façon qualitative, un esprit d'équipe fort s'est
installé rapidement dans le groupe. Les participants ont été en mesure de créer une
atmosphère de partage et de coopération qui a possiblement favorisé l'apparition des
interactions sociales positives. Les participants ont alors certainement été en mesure de
montrer des comportements prosociaux tout en délaissant les comportements antisociaux,
ces derniers leur étant dorénavant inutiles.
Bref, en s'appuyant sur deux différentes sources de mesure, nous pouvons en
venir à la conclusion que l'objectif d'améliorer les comportements sociaux est atteint.
Amélioration des perceptions entretenues face à soi-même
Ce sont les mesures d'estime de soi générale du Hatrer (1984) et du Marsh (1991)
qui étaient ciblées pour rendre compte de cet objectif général. Les résultats sont rapportés
comme étant stables pour le Marsh (1991) contenu de la présence de seulement quelques
très légères variations dans les résultats des sujets. Pour le Harter (1984), sauf dans le cas
d'un sujet, ils sont rapportés comme étant non-concluants. En effet, à ce questionnaire,
l'effet plafond du sujet 2 et les fluctuations des sujets 3 et 6 ne permettent pas de discuter
de changements sur l'estime de soi de ces participants. Seul le sujet 5 (prosocial) montre
une amélioration visible dans un des deux questionnaires, soit dans le Harter (1984).
Dans son cas, l'objectif peut être considéré comme étant partiellement atteint. Pour les
trois autres sujets, les résultats ne nous permettent pas de conclure que l'objectif
d'améliorer les perceptions qu'ils entretiennent en regard d'eux-mêmes a été atteint. Il est
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à noter que les données étaient parfois très divergentes entre les deux instruments
mesurant l'estime de soi.
Amélioration des perceptions entretenues en regard de sa situation sociale
Les mesures de sentiments de compétence sociale et de sentiments de solitude
nous permettent de juger de l'atteinte de cet objectif général. Dans les trois questionnaires
utilisés à l'évaluation, on remarque un stabilité générale des résultats et ce, pour tous les
sujets. En effet, sauf pour deux participants qui présentent une stabilité quasi-parfaite au
Harter (1984), tous les sujets à tous les questionnaires présentent des résultats stables,
ponctués de très légères baisses et augmentations. Ces quelques variations des résultats
sont toutefois jugées dans chaque situation comme étant trop faibles pour représenter un
réel changement de la mesure évaluée. C'est ce qui nous permet de conclure que
l'amélioration des perceptions entretenues par les sujets en regard de leur situation
sociale n'a pas été effective, or que l'objectif n'a pas été atteint.
Lien entre les composantes du programme et les résultats obtenus
Le programme comprenait plusieurs composantes pouvant avoir une influence
importante sur les résultats observés à l'évaluation. Nous ressortirons une à une les
composantes qui, selon les résultats, ont pu jouer un rôle sur ces derniers. Nous y
ajouterons nos interprétations et explications afin de clarifier l'apport des composantes
sur les résultats.
D'abord, la sélection des participants n'a pas été faite telle que planifiée. En effet,
seulement deux professionnels sur sept ont aidé à former le groupe de jeunes. Puisque
cette sélection se basait sur des impressions cliniques, le fait d'avoir eu seulement deux
avis d'expert a pu faire en sorte que des sujets qui correspondaient plus ou moins au
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profil recherché ont été inclus dans le projet. Selon l'animateur, et à la suite de la lecture
des résultats, nous croyons que c'est ce qui est arrivé pour le sujet ayant quitté
prématurément le programme ainsi que pour le sujet 2 (ciblé). En effet, la volonté des
jeunes de participer à un programme d'aventure était mentionnée comme étant nécessaire
aux sujets. C'est possiblement la raison qui peut expliquer le départ d'un sujet chez qui,
selon l'animateur, l'intérêt pour le plein air n'a pas été remarqué.
Dans le cas du sujet 2, certains de ses résultats sont certainement le reflet d'une
erreur de sélection. Tout au long du programme, il ne rapportait peu ou pas de sentiments
de solitude et il ne se percevait pas comme étant incompétent au niveau social avant le
programme. Puisqu'il a été sélectionné sur la base qu'il présentait effectivement ces
caractéristiques, nous croyons qu'il a été mal ciblé lors de la sélection. Le programme
s'adressait à des sujets sous-estimant leurs compétences sociales, et non l'inverse. Cela
explique alors certainement ses réponses allant à l'encontre de ce qui était attendu, soit
des résultats plafonnant au niveau des deux échelles du Rarter (1984) ainsi que ses faibles
résultats au niveau des sentiments de solitude. Cela fait en sorte que l'on ne peut rendre
compte de l'apport du programme dans son cas.
Cette sélection, qui se basait sur des impressions cliniques, peut également
expliquer que les sujets dits prosociaux ont parfois obtenu des scores faibles alors qu'ils
auraient dû être élevés (ex: les scores du sujet 6 aux questionnaires des sentiments de
compétences sociales). Puis, encore une fois, le fait que les résultats positifs étaient
parfois apparents uniquement chez les sujets dits prosociaux peut s'expliquer par ce
procédé de sélection qui a mal ciblé les sujets (ex: sujet 5 à l'estime de soi). Cette
sélection, qui n'a pas toujours respecté les caractéristiques recherchés chez les
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participants, a fait en sorte que les sujets qui auraient possiblement pu bénéficier plus
grandement du programme n'étaient pas les sujets choisis.
En deuxième lieu, la relation que les jeunes avaient avec l'animateur était dans
certains cas assez développée puisque trois d'entre eux le connaissaient avant le
programme. L'animateur, connaissant alors leur vrai potentiel, a possiblement établi des
défis qui leur correspondaient bien en terme d'écart significatif. Également, l'animateur,
qui était peu tolérant concernant les comportements antisociaux et qui a offert beaucoup
de renforcements positifs, a probablement participé à l'amélioration des comportements
sociaux puisque la relation significative installé entre lui et les jeunes les a certainement
poussés à se conformer aux demandes de l'animateur.
Ce dernier commentaire, combiné avec la fréquence élevée des rencontres (deux
par semaine), explique en partie l'établissement rapide de l'esprit de groupe qui s'est
avéré très positif. Cela peut être responsable des bénéfices faits au niveau des
comportements sociaux dès la pré-expédition. L'animateur a en effet mis beaucoup
d'énergies afin de bien appliquer les stratégies de gestion des comportements et
d'apprentissages planifiées. La mise en œuvre complète de ces composantes peut alors
expliquer une portion de la réussite du programme au niveau des comportements des
Jeunes.
Les activités faites à chacune des étapes du programme ont également le mérite
d'avoir représentées des défis et des écarts significatifs pour les jeunes. En plus d'êtres
intéressantes pour les participants, elles ont demandé aux jeunes de se serrer les coudes et
de s'entraider pour les surmonter. On se rend compte que c'est la pré-expédition qui
semble être responsable des effets positifs observés au niveau des comportements
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sociaux. Il nous est pennis de croire que l'entraînement aux compétences sociales (étape
1 des rencontres) offert aux rencontres 2 à 7, qui a représenté 31,07% du temps total du
programme, est à la source de ces améliorations. Une grande centration sur cet aspect a
certainement pennis de constater ces améliorations dans les comportements des
participants.
Ce n'est alors pas l'expédition qui est la source de ces effets bénéfiques. Au
mieux, l'expédition aura contribuée au maintien des résultats. En ce sens, les activités
présentés aux premières rencontres se sont avérés centrales alors que l'expédition, les
conditions météorologiques peu clémentes (neige, pluie et grésil) et la basse température
(SOC le jour et -SoC la nuit) ont pu faire augmenter le défi présenté aux jeunes. Cela leur
a demandé encore plus de soutien commun à travers ces épreuves, pouvant les avoir aider
à maintenir les acquis.
Puis, les rencontres individuelles n'ont pas été faites autant qu'elles auraient du
l'être si l'on tient compte des besoins que les jeunes présentaient. Ce non respect du
programme causé par l'absence d'un deuxième animateur est possiblement ce qui
explique le manque d'améliorations au niveau des perceptions personnelles et de la
situation sociale des sujets. Ces derniers auraient possiblement bénéficiés de petites
rencontres individuelles à quelques moment du programme afin de simplement mieux se
situer par rapport à leur évolution en plus de pouvoir mieux prendre conscience du .
cheminement à faire pour s'améliorer davantage. Les sujets prosociaux avaient
possiblement moins besoin de cette aide, ce qui explique sans doute les résultats positifs
du sujet S à l'échelle de l'estime de soi du Hatrer (1984).
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Finalement, l'idée d'ajouter deux rencontres avant le départ pour l'expédition aura
certainement servi à maintenir intacts et forts les liens bâtis entre les participants lors de
la pré-expédition. Puis, l'idée de retirer la dernière rencontre du programme aura
possiblement aidé à ce que les jeunes conservent une image et un souvenir positif de ce
dernier dans leur esprit, aidant possiblement au post-test au niveau de l'estime de soi, des
sentiments de compétences sociales et des sentiments de solitude.
Liens entre les résultats et le contexte théorique
Le contexte théorique du programme nous indique que plusieurs éléments, si
correctement intégrés à l'intervention, étaient susceptibles de favoriser la présence de
résultats favorables pour les sujets. Ces derniers seront mis en lumière dans cette section.
D'abord, il était suggéré de tenter d'augmenter l'estime de soi chez les enfants
agressifs qui sous-estiment sévèrement leur compétence sociale afin de prévenir une
augmentation future de leur agression (Brendgen et al., 2004). Toutefois, tel que rapporté,
certains jeunes ne sous-estimaient pas leur sentiment de compétence sociale
contrairement à ce qui avait été jugé lors de la sélection. Cela explique possiblement les
effets plafond du sujet 2 ainsi que les résultats non concluants des sujets ciblés
concernant les objectifs de hausse des sentiments de compétence sociale et d'estime de
SOl.
Également, tel que Wilson et Lipsey (2000) l'expliquaient, l'éducation
expérientielle est possiblement la raison pour laquelle les jeunes ont délaissé leurs
comportements antisociaux, s'étant construit une confiance à travers les succès sociaux
vécus dans le groupe. Le programme, à la pré-expédition et à l'expédition, leur a
effectivement proposé des défis à leur mesure, mais requérant de leur part un ajustement,
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une consolidation des liens et l'utilisation d'interactions sociales positives pour les
surmonter. C'est certainement ce qui explique en grande partie les gains faits au niveau
des comportements prosociaux. La théorie a bien été respectée et appliquée dans le
programme, ce qui semble avoir porté fruit.
Puis, le lien établi entre les jeunes et l'animateur correspond aux dires de Cyrulnik
(2004) qui mentionne qu'il y a possibilité de résilience des enfants présentant des
problèmes de comportements si une relation significative s'établie entre les jeunes et un
adulte. Or, cette relation a possiblement été un élément actif dans l'amélioration des
comportements sociaux des jeunes.
D'un autre côté, ce qui peut expliquer l'absence de changement sur l'estime de soi
et dans les sentiments de compétence sociale et de solitude est le peu de fois qu'ont été
faites les rencontres individuelles. Selon Wilson et Lipsey (2000), un programme qui
comprend une seconde forme de thérapie, telles rencontres individuelles, augmente les
effects size reliés aux construits évalués. Le fait de respecter ce que dictait la théorie et de
mettre en œuvre toutes ces rencontres aurait alors pu aider à voir apparaître un
changements dans les construits mentionnées plus haut.
Dans un autre ordre d'idée, il peut être intéressant de souligner le fait que l'on
remarque parfois une légère augmentation supplémentaire des effets au post-test par
rapport à la dernière mesure prise dans le programme. C'est le cas de quelques sujets à
certains questionnaires, tel qu'aux deux échelles du Rarter (1984). Cette observation est
directement en lien avec la théorie qui rapporte des effetcs size additionnels au post test
dans les programmes d'aventure, ce qui est une caractéristique unique aux programmes
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d'aventure dans la littérature (Hattie et al., 1997). Il nous est alors permit de penser que
ce que l'on observe puisse être un effet positif additionnel.
Finalement, les succès du programme au niveau des comportements peuvent
également s'expliquer par le respect des caractéristiques efficaces des programmes
d'aventure tel que rapporté par McKenzie (2000). On note effectivement que
l'environnement étah non-familier, que les activités leur proposaient un défi holistique
qu'ils ont pu surmonter, que le modèle «Outward Bound Plus}} a été celui le plus
souvent utilisé, que le groupe a permis la résolution de conflits et la coopération, que les
instructeurs présentaient les caractéristiques requises et que les participants étaient
motivés à prendre part à l'aventure et au programme. Le programme présentait alors les
caractéristiques optimales favorisant les bénéfices pour les participants.
Avantages et limites de l'intervention
Le fait d'implanter Poursuis ton aventure comme moyen de prévention des
problèmes de comportement à l'adolescence implique plusieurs avantages, mais aussi
quelques limites. Nous relèverons d'abord les aspects positifs reliés à la mise en œuvre
du programme quant au milieu d'implantation, aux sujets, et à la problématique visée.
D'abord, le fait d'implanter une intervention utilisant un médium sortant de
l'ordinaire donne une image intéressante au programme qui est alors bien accueilli par la
communauté. La clientèle de ce milieu étant habituée à se faire offrir des programmes
d'intervention curatifs, le fait d'offrir une intervention de prévention a semblé donner une
vision différente du programme aux participants et à leur entourage. Le programme ne
semblait pas être une obligation les aidant à régler des problèmes, mais plutôt une
expérience agréable pouvant en plus les aider à prévenir l'apparition d'inadaptations. Les
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sujets étaient alors aussi enthousiastes d'embarquer dans l'aventure qu'ils l'étaient à la
suite à sa réalisation. En effet, pour eux, le programme s'est avéré être une expérience de
vie. En plus de recevoir un entraînement aux habiletés sociales et des compétences de
plein air, ils ont vécu une expérience qui selon eux, leur restera pour toujours. Ce type
d'intervention donne alors une image positive aux participants de ce que peut être un
programme destiné à les aider au niveau de leurs comportements et de leur
fonctionnement social. Le caractère psychoéducatif du programme qui mobilise les gens
et leur demande de travailler sur leurs problématiques tout en étant dans l'action a pour
effet de motiver les participants à s'impliquer dans le programme.
Au niveau de la problématique visée, on remarque que le programme agit à même
titre que les autres (ex: Fast Track) sur la réduction des comportements perturbateurs en
plus d'améliorer les comportements positifs. On note également que le programme s'est
avéré bénéfique pour les sujets dits prosociaux. Il a un impact sur des comportements
concrets et non seulement sur des connaissances. Il a aussi le mérite de jumeler des pairs
rejetés avec des pairs plus acceptés et de les rendre amis pour pouvoir avoir un impact sur
leur situation sociale. Vu l'amitié développé lors du programme, l'animateur rapporte que
le groupe se voit encore de façon volontaire. Les participants conserveront certainement
cette amitié qui s'est construite par le programme sur des bases et dans un esprit positif,
ce qui pourra les aider à transposer les acquis dans leur vie quotidienne.
Du côté des limites de cette intervention, nous ne pouvons passer sous silence le
fait que les effets positifs observés reflètent peut-être davantage l'esprit de groupe qui
était présent dans les rencontres qu'un changement réel de comportement. Par surcroît,
les effets observés se limitent à décrire les sujets à l'intérieur d'un groupe particulier et
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rien ne nous assure que les effets se sont généralisés dans les autres sphères de la vie des
jeunes, surtout concernant leurs comportements sociaux. De plus, les sujets sont les seuls
qui ont réellement reçu l'intervention, les parents ayant uniquement été en périphérie du
programme. Or, on ne touche que deux sphères de la vie de l'enfant, soit lui-même et ses
pairs dans le groupe. Les effets observés se limitent également à un post-test d'un mois.
La même remarque se pose concernant les méthodes d'évaluation. Bien que trois des
questionnaires utilisés sont validés, il n'en reste pas moins qu'il n'y avait qu'une source
de mesure pour trois des cinq construits. Il aurait été préférable d'avoir deux sources de
mesure par construits afin d'en assurer une meilleure validité (Christensen, 2001).
Il y a également les coûts reliés au projet. Le coût total de l'implantation du
programme a été évalué à 2600 $, ce qui représente beaucoup d'argent pour un
programme qui n'a ciblé directement que de 4 à 7 sujets. Les coûts-bénéfices du
programme n'ont toutefois pas été évalués sérieusement puisque les effets à long terme
du programme ne sont pas connus, mais il est évident que les coûts de mise en œuvre du
programme sont un obstacle majeur à la réplication du programme.
Finalement, vu le devis d'évaluation, il y a un très faible taux de contrôle des
variables. Au niveau de la validité interne, une seule mesure de pré-test ne permet pas
d'éliminer l'effet de l'historique, de mesure, de l'instrumentation, de régression, de
sélection d'attrition et d'interaction des facteurs (Christensen, 2001). Cela nous permet
difficilement d'affirmer avec certitude que les effets remarqués sont réellement et
totalement dus au programme.
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Conclusion
Le programme, quoique demandant beaucoup d'énergies et de ressources
finanèières pour son implantation, montre de belles améliorations chez les sujets au
niveau des comportements sociaux. Malgré le fait que l'amélioration des perceptions
personnelles et sociales des jeunes n'a pas été effective, nous sommes en droit de penser
que si les sujets avaient reçu l'aide individuelle nécessaire, ils auraient possiblement été
en mesure de faire également des gains dans ces domaines. Il serait alors intéressant de
refaire ce programme qui a été si bien accueilli par la communauté en s'assurant de
sélectionner les sujets en fonction d'une évaluation rigoureuses des caractéristiques
recherchées par le programme. Dans le cas présent, Poursuis Ton Aventure a tout de
même produit des changements intéressant dans les comportements des sujets, permettant
d'aider à prévenir la présence de problèmes de comportements sociaux majeurs à
l'adolescence chez les participants en diminuant un facteur de risque clé de cette
problématique. De plus, l'esprit positif des jeunes suite à l'expérience les aura
possiblement aidé à faire des gains supplémentaires dans d'autres sphères non évalué
dans le programme offert (ex: un jeune ciblé qUi a rapporté à l'animateur avoir de
meilleurs résultats scolaire suite au programme).
Cette étude se base sur un concept nouveau et peu étudié en Amérique du Nord.
Elle a donc comme mérite de tenter de repousser les frontières de l'intervention
préventive en apportant un programme innovateur, surtout de par le moyen utilisé:
l'aventure comme moyen thérapeutique. Nous espérons donc que notre tentative aura
apporté de nouvelles avenues intéressantes à explorer dans le cadre le l'intervention
psychosociale ainsi que des bénéfices intéressant pour les participants, soit l'évitement de
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l'aggravation de leurs problèmes de comportement à l'adolescence par l'amélioration de
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Annexe l : Horaire de la fin de semaine
,
~me de la semaine
Ah!! Vous croyez que c'était fini ...
Pas du tout, il vous faudra maintenant trouver la clé de
cette brillante énigme ...
Si vous croyez avoir trouvé l'impossible réponse
précipitez-vous vers votre moniteur et osez ...
Chronique du public
Ton appréciation de la fin de semaine:
Comment était le groupe:
Comment étaient les animateurs
Pensée de la semaine
Quand tu tentes de survivre en forêt, il devient
sage de discuter avec les ours et les lapins...
On est peut être pas des scouts, mais on
connaît maintenant 22 utilités à une feuille !
Flake D'eau, Carambole et Mousqueton...
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do
Camping du 13-14-15 octobre 2006
Vendredi






Pour cette semaine, la plus grosse gaffe que
tu pourrais faire serait de ne pas t'amuser et de ne
pas profiter à fond du défi que te lance le parc.
Une chance inouïe s'offre à toi: espionner le vent,









Et voilà, ça sera ça qui nous rendra heureux! !!
Horaire
7 h 15 Levée et déjeuner
9 h 30 Escalade
12 h 00 Dîner
14 h 30 Retour au campement
15 h 00 Démontage des installations
16 h 30 Départ
18 h 00 Arrivée à l'AED
°00,
Comme Yawata, nous
découvrirons les environs avec
notre instinct de chasseur.
L'entraide et l'esprit d'équipe
seront nécessaire...
Santé et sécurité:




Le Dimanche 15 Octobre
** Coupon d'acceptation et
de responsabilité obligatoire**
L'équipement de camping ainsi que la nourriture
sontfournis sur place (sazifles vêtements de l'erifant
et le premier lunch).
Activité
Tel des indiens, nous devrons nous déplacer sur
le lac dans nos canots de bois à la découverte du
Cote: /10
Horaire
7 h 15 Levée et déjeuner
9 h 30 Randonnée pédestre
12 h 00 Dîner en haut de la montagne
14 h 30 Retour au campement
17 h 00 Souper
18 h 30 Chanson
19 h 00 Grandjeu
20 h 00 Feu
22 h 00 Couvre-feu
Besoins spécifiques (suite)
Matériel:
• Brosse à dent et dentifrice;
• Autres objets de trousse de toilette nécessaire
(médicaments ou autre);
• Lampe de poche avec batteries;
• 4 sacs de poubelle;
• Mouchoirs et débarbouillette;
• Lampe de poche;
Tout ce que je dois savoir pour cette semaine...
Le Samedi 14 octobre monde. Espérons seulement que les esprits seront
Horaire
9 h 00 Départ de l'AED
10 h 30 Arrivée au Mont-tremblant
Il h 00 Installation
12 h 30 Dîner
13 h 30 Descente en canot
17 h 00 Souper
18 h 30 Énigmes
19 h 00 Grandjeu
20 h 00 Feu
22 h 00 Couvre-feu
Besoins spécifiques
Vêtements:
• 1 polar ou chandail chaud (laine);
• 1 paire de combines (haut et bas);
• 2 paires de pantalons longs;
• 3 paires de bas chauds;
• 1 manteau chaud;
• 1 coupe vent / manteau de pluie imperméable;
• 3 paires de sous vêtements (culotte, boxer et/ou
brassière);
• 1 tuque et foulard;
• 1 casquette ou chapeau;
• 1 paire de gants/mitaines;
• 1 paire de bottes de marche;
• 2 chandails à manches longues;
• 2 chandails à manches courtes;
• 1 pyjama chaud;
Le Vendredi 13 Octobre
Annexe II : Liste de vêtements et matériel






.:. 1 polar ou chandail chaud (laine);
.:. 1 paire de combines (haut et bas);
.:. 2 paires de pantalons longs;
.:. 3 paires de bas chauds;
.:. 1 manteau chaud;
.:. 1 petit coupe vent / manteau de pluie imperméable;
.:. 3 paires de sous vêtements (culotte, boxer et/ou brassière);
.:. 1 tuque et foulard;
.:. 1 casquette ou chapeau;
.:. 1 paire de gants/mitaines;
.:. 1 paire de bottes de marche;
.:. 2 chandails à manches longues;
.:. 2 chandails à manches courtes;
.:. 1 pyjama chaud;
Matériel
.:. Sac de couchage pouvant aller à -10 c;
.:. 1 matelas de sol;
.:. 1 petit oreiller ou coussin;
.:. Sac à dos (environ 50 litres);
.:. Bouteille d'eau;
.:. 1 gamelle (assiette, bol, fourchette, couteau, cuillère, verre). S'ils sont pris séparés,
l'idéal est qu'ils soient en plastique;
.:. Brosse à dent et dentifrice;
.:. Autres objets de trousse de toilette nécessaire (médicaments ou autre);
.:. Lampe de poche avec batteries;
.:. 4 sacs de poubelle;
.:. Mouchoirs et débarbouillette;
-Identifiez votre matériel-
-Non responsable des objets perdus ou volés-
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Annexe III : Lettre aux parents
Montréal le 13 octobre 2006
Projet de Thérapie par l'Aventure
Chers parents,
Comme vous le savez, votre enfant a été sélectionné pour participer à un projet de thérapie par
l'aventure incluant une fin de semaine de camping se tenant le 13, 14 et 15 octobre.
La fin de semaine du 13, 14 et 15 octobre 2006:
Nous vous demandons d'arriver avec votre enfant le vendredi 13 octobre à 8hOO à l'AED. Veillez
à ce que votre enfant ait avec lui tout son matériel nécessaire. Le retour est prévu le dimanche à
18h00 à l'AED. Le transport est assuré par un autobus.
De plus, afin de rendre la fin de semaine d'aventure sécuritaire et adéquate pour votre enfant, du
matériel lui sera prêté sans frais. Il devra toutefois en prendre soins afin de le remettre dans son
l'état initial. S'il advenait qu'un morceau d'équipement soit brisé ou endommagé, et ce, de façon
jugée non accidentelle par les intervenants, vous seriez responsable des frais encourus.
Il est important pour nous que vous acceptiez les conditions suivantes afin que votre enfant puisse
profiter de cette activité. Comme tous, nous ne sommes pas à l'abri des accidents. Soyez toutefois
assurés que nous mettrons tout en œuvre pour qu'aucun incident de la sorte ne se produise.
Voici les conditions
J'accepte que mon enfant participe à cette activité
Je comprends que cette activité comporte des risques minimes
Je renonce à poursuivre l'organisme (en l'occurrence AED) et/ou les organisateurs de cette
activité, advenant l'éventualité où mon enfant serait victime d'un accident.
Je comprends que des frais peuvent m'être demandés dans le cas d'un bris de matériel jugé
non accidentel, tel que décrit plus haut.
Signé à Montréal, le 2006




Responsable du projet d'intervention
Annexe IV : Engagement et code de vie





.:. Je suis avec le groupe pour participer aux activités et proposer des
activités, pour être avec des gens que j'apprécie et pour apprendre à me
sentir en harmonie avec moi-même et les autres;
.:. Je comprends qu'en acceptant de faire partie du groupe, je m'engage à
y participer jusqu'à la fin. Je serai présent à chacune des rencontres et
m'y impliquerai personnellement;
.:. Lorsque je suis au AED et avec le groupe, je m'engage à respecter les
lieux, le matériel, les jeunes, les adultes, les bénévoles ainsi que tout le
personnel y travaillant;
.:. En étant avec le groupe. Je vais faire des efforts pour apprendre à bien
interagir avec les autres afin d'être une des raisons de la réussite de
l'expédition;
.:. Je m'engage à m'amuser le plus possible avec les autres jeunes du




Annexe V : Présentation du projet pour le fond communautaires de Boisbriand
Expédition de Thérapie par l'Aventure
Projet de maîtrise en Psychoéducation à l'Assistance aux Enfants en Difficulté, clinique du Docteur Julien
Projet
L'Assistance aux Enfants en Difficulté dans le quartier Hochelaga-Maisonneuve à Montréal est en fait un
organisme communautaire ayant pour but de venir en aide aux enfants défavorisés du quartier. Étant à la
maîtrise, j'ai comme mandat de réaliser un projet d'intervention répondant aux besoins d'une clientèle
particulière ciblée. Les jeunes choisis présentent des problèmes de comportement reliés à des affects
dépressifs. J'ai alors choisi d'offrir à 6 jeunes de 10-12 ans la possibilité de vivre une expérience, quije le
crois, leur sera très bénéfique avant leur passage au secondaire, représentant une période sensible de leur
vie. Il leur est donc demandé de participer à une thérapie par l'aventure qui se tiendra sur 2 mois en
septembre et octobre. C'est un projet d'intervention innovateur puisque ceux-ci sont presque inexistants
au Québec. Le projet comportera donc un mois de préparation et d'entraînement aux habiletés sociales,
une fin de semaine de canot-camping et de randonnée pédestre dans les Laurentides pour se terminer par
un mois de retour et de débriefing. Ce projet a pour but de hausser leur sentiment de compétence sociale,
d'augmenter leurs comportements prosociaux et de réduire leur niveau de dépression.
L'impact sur la communauté est majeur. Ces jeunes, ils auront la chance de vivre une
expérience unique, très différente de ce qu'ils vivent chaque jour. En plus, le but à long terme de ce projet
est de leur éviter une trajectoire de vie déviante et de tomber dans la délinquance à l'adolescence.
L'impact se fait aussi ressentir sur toute la communauté des quartiers plus défavorisés en leur apportant un
sentiment de confiance, d'espoir et d'entraide par le fait de se sentir soutenu et encouragé par leur
environnement. Alors, on ne note que des effets positifs reliés à cet événement.
Plan Budgétaire
Les dépenses engendrées par la participation de six enfants et deux intervenants au projet
sont celles reliées à la fin de semaine (3 jours 2 nuits) de canot-camping. Nous ferons affaire avec à la
compagnie Aventure-Sans-Fin, une compagnie située au Mont-Tremblant qui a fait ses preuves et désirant
aussi s'impliquer dans le projet. Pour un forfait clé en main comprenant équipement (canot, tentes,
remorque, matériel de camping et autres ... ), le guide et la nourriture, le prix serait de 160$ par
personnes. À cela s'ajoute le prix pour transporter les jeunes dans la région de Mont-Tremblant (environ
60$). Cela nous fait donc un coût total du projet de 1340$. Il faut aussi prévoir un peu d'argent afin
d'équiper les jeunes pour partir à l'aventure (bottes, chandails chauds, etc..). On calcule un maximum de
100$ par jeunes. Le total s'élève donc à environ 2140$ pour l'ensemble du projet.
Or, le montant que nous demandons n'est pas déterminé. Il peut être celui équivalent à la
commandite d'un jeune ou d'un montant plus global. Évidemment, s'il vous est possible de financer une
plus grande partie de mon projet, cela m'aiderait grandement et je vous en serais très reconnaissant. Soyez
assurés que cet argent servira une bonne cause et un projet qui se rendra assurément à terme vu son lien
avec mon projet de maîtrise et l'Université de Montréal.
En terminant, je vous remercie de l'attention que vous portez à notre demande et vous envoie mes
gratitudes quant à votre support pour me permettre de réaliser mon projet d'intervention et par le fait
même, m'aider dans le succès de ma maîtrise et l'accomplissement de mon projet de carrière. Au nom
de tous les enfants de l'Assistance aux Enfants en Difficulté et de tous les intervenants qui y travaillent,
merci.
Hugo Mercier Villeneuve
Étudiant à la maîtrise en Psychoéducation
Université de Montréal
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Annexe VI : Lettre d'appui de l'Assistance d'enfants en difficulté
Montréal, le 22 mars 2006
Objet: Lettre d'appui pour un projet de maîtrise de l'Université de Montréal
Aux commanditaires,
Par la présente, le centre Assistance aux Enfants en Difficulté du Docteur Gilles Julien
confirme son appui et son soutien au projet de maîtrise de l'étudiant Hugo Mercier Villeneuve de
l'Université de Montréal.
Son projet de thérapie par l'aventure, ayant pour but de prévenir le maintien ou l'aggravation des
problèmes de comportement des jeunes de chez nous (quartier Hochelaga-Maisonneuve), nous
tient à cœur et répondra à un besoin évident du quartier. C'est pour cette raison que nous donnons
notre entière confiance à Hugo Mercier Villeneuve dans la réalisation de son projet
d'intervention, sachant qu'il le mènera assurément à terme.
Nous vous invitons donc à l'appuyer à votre tour afin de pouvoir faire vivre à ces jeunes une
expérience enrichissante, tout en leur venant en aide.




Coordonnateur d'Assistance aux Enfants en Difficulté
Hugo Mercier Villeneuve
Étudiant à la maîtrise
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Annexe VII : Demande de financement à La Cordée
Expédition de Thérapie par 1'Aventure
Projet de maîtrise en Psychoéducation à l'Assistance aux Enfants en Difficulté, clinique du Docteur Julien
Projet
L'Assistance aux Enfants en Difficulté dans le quartier Hochelaga-Maisonneuve à Montréal est en fait un
organisme communautaire ayant pour but de venir en aide aux enfants défavorisés du quartier. Étant à la
maîtrise, j'ai comme mandat de réaliser un projet d'intervention répondant aux besoins d'une clientèle
particulière ciblée. Les jeunes choisis présentent des problèmes de comportement reliés à des affects
dépressifs. J'ai alors choisi d'offrir à 6 jeunes de 12-14 ans la possibilité de vivre une expérience, quije le
crois, leur sera très bénéfique avant leur passage au secondaire, représentant une période sensible de leur
vie. Il leur est donc demandé de participer à une thérapie par l'aventure qui se tiendra sur 2 mois en
septembre et octobre. C'est un projet d'intervention innovateur puisque ceux-ci sont presque inexistants
au Québec. Le projet comportera donc un mois de préparation et d'entraînement aux habiletés sociales,
une fin de semaine de canot-camping et de randonnée pédestre dans les Laurentides pour se terminer par
un mois de retour et de débriefing. Ce projet a pour but de hausser leur sentiment de compétence sociale,
d'augmenter leurs comportements prosociaux et de réduire leur niveau de dépression.
Le but à long terme de ce projet est de leur éviter une trajectoire de vie déviante et de
tomber dans la délinquance à l'adolescence. L'impact se fait aussi ressentir sur toute la communauté des
quartiers plus défavorisés en leur apportant un sentiment de confiance, d'espoir et d'entraide par le fait de
se sentir soutenu et encouragé par leur environnement.
Plan Budgétaire
Les dépenses engendrées par la participation de six enfants et deux intervenants au projet
sont celles reliées à la fin de semaine (3 jours 2 nuits) de canot-camping. Nous ferons affaire avec à la
compagnie Aventure-Sans-Fin, une compagnie située au Mont-Tremblant qui a fait ses preuves et désirant
aussi s'impliquer dans le projet. Pour un forfait clé en main comprenant équipement (canot, tentes,
remorque, quelque matériel de camping et autres ... ), le guide et la nourriture, le prix serait de 160$ par
personnes. A cela s'ajoute le prix pour transporter les jeunes dans la région de Mont-Tremblant (environ
60$). Cela nous fait donc un coût total du projet de 1340$. Il faut aussi prévoir un peu d'argent afin
d'équiper les jeunes pour partir à l'aventure (bottes, chandails chauds, etc..). On calcule un maximum de
100$ par jeunes. Le total s'élève donc à environ 2140$ pour l'ensemble du projet.
Or, le montant que nous demandons n'est pas déterminé. Il peut être celui équivalent à la
commandite d'un jeune ou d'un montant plus global (200$). Évidemment, s'il vous est possible de
financer une plus grande partie de mon projet, cela m'aiderait grandement et je vous en serais très
reconnaissant.
Toutefois, où nous en sommes rendus dans le projet, du prêt de matériel serait pour nous plus
bénéfique. Vu la température plus fraîche en début octobre, nous aurons évidemment besoin de sacs de
couchages adaptés au climat, ce que les jeunes n'ont certainement pas. Le même raisonnement s'applique
pour des bottes de marche et des manteaux chauds de type gore-tex. Il nous manque aussi certains
éléments essentiels tels des sacs à dos, des matelas de sol autogonflants, des oreillers de camping, et
des lampes frontales. Le matériel qui est demandé est pour 6 jeunes de 12-14 ans lors d'une fin de
semaine de 3 jours qui se tiendra très possiblement le 5-6 et 7 octobre (à une fin de semaine près).
Dépendant du matériel qu'il vous serait possible de nous prêter, cela nous serait très utile. Il est évident
que certains éléments pour nous garder au chaud tel le sac de couchage nous sont prioritaires. N'hésitez
pas à communiquer avec moi pour que nous discutions de ce que vous pouvez possiblement nous fournir.
Soyez assurés que cet argent et fou ce matériel servira une bonne cause et un projet qui se rendra
assurément à terme vu son lien avec mon projet de maîtrise et l'Université de Montréal.
En terminant, je vous remercie de l'attention que vous portez à notre demande et vous envoie mes
gratitudes quant à votre support.
Hugo Mercier Villeneuve
Étudiant à la maîtrise en Psychoéducation Université de Montréal
Annexe VIII: Demande de financement aux Fonds Communautaires de Boisbriand
Demande au Fonds Communautaire de Boisbriand
afin de réaliser un projet de maîtrise en psychoéducation
à l'AED (Assistance aux Enfants en Difficulté),
clinique du Docteur Julien
Demande présentée à Mme Karine Hamel
Hugo Mercier Villeneuve
Hugo Mercier Villeneuve
Étudiant à la maîtrise en Psychoéducation
Université de Montréal






Je suis étudiant à la maîtrise en Psychoéducation à l'Université de Montréal, une
maîtrise qui se donne sur deux ans. Mon milieu de stage est l'endroit où je travaille depuis 4 ans,
l'Assistance aux Enfants en Difficulté dans le quartier Hochelaga-Maisonneuve à Montréal. Il
s'agit effectivement de la clinique du renommé Docteur Gilles Julien qui est en fait un organisme
communautaire ayant pour but de venir en aide aux enfants défavorisés du quartier. Étant à la
maîtrise, j'ai comme mandat de réaliser un projet d'intervention répondant aux besoins d'une
clientèle particulière ciblée. Les jeunes choisis présentent des problèmes de comportement reliés
à des affects dépressifs. J'ai alors choisi d'offrir à 6 jeunes de 10-12 ans la possibilité de vivre
une expérience, qui je le crois, leur sera très bénéfique avant leur passage au secondaire,
représentant une période sensible de leur vie. Il leur est donc demandé de participer à une
thérapie par l'aventure qui se tiendra sur 2 mois en septembre et octobre. C'est un projet
d'intervention innovateur puisque ceux-ci sont presque inexistants au Québec. Le projet
comportera donc un mois de préparation et d'entraînement aux habiletés sociales, une fin de
semaine de canot-camping et de randonnée pédestre dans les Laurentides pour se terminer par un
mois de retour et de débriefing. Ce projet a pour but de hausser leur sentiment de compétence
sociale, d'augmenter leurs comportements prosociaux et de réduire leur niveau de dépression.
L'impact sur la communauté est majeur. Ces jeunes, ils auront la chance de vivre
une expérience unique, très différente de ce qu'ils vivent chaque jour. En plus, le but à long terme
de ce projet est de leur éviter une trajectoire de vie déviante et de tomber dans la délinquance à
l'adolescence. L'impact se fait aussi ressentir sur toute la communauté des quartiers plus
défavorisés en leur apportant un sentiment de confiance, d'espoir et d'entraide par le fait de se
sentir soutenu et encouragé par leur environnement. Alors, on ne note que des effets positifs
reliés à cet événement. Plus spécifiquement pour Boisbriand, il est intéressant pour les citoyens
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de voir ce que leurs concitoyens font pour venir en aide aux autres, pouvant être une inspiration
pour certains. Cela permettra aussi à certains de découvrir ce qu'est la psychoéducation ainsi que
la thérapie par l'aventure. De plus, je sais que plusieurs autres jeunes adultes de mon âge vivant à
Boisbriand sont au Baccalauréat à l'Université de Montréal en Psychoéducation. Mon parcours et
mon projet pourront alors peut être leur servir d'inspiration, de modèle ou de motivation. C'est en
fait ce que je souhaite.
Plan Budgétaire
Afin de financer la participation des enfants à cette activité, je recherche des dons
de la part de grandes compagnies de plein air (Atmosphère, la Cordée, etc.), de la part de
l'organisme où se déroule mon stage ainsi qu'à vous. L'idéal aurait été de faire une levée de
fonds avec les jeunes du centre, mais l'horaire m'obligeant à faire mon projet avant Noël et ce,
tôt dans la session d'école, nous ne pouvons prendre le temps de ramasser des sous avec les
jeunes. De plus, la température ne nous permettrait pas de faire du canot dépassé le mois
d'octobre. Cet été était ma seule possibilité, une possibilité qui m'est exclue vu mon travail à
temps plein à la Ville de Boisb~iand. Je fais donc appel à vous pour me soutenir dans mon projet
qui servira de projet pilote au centre. Si le projet s'avère une réussite, nous le répéterons sans
contraintes d'horaire scolaire pour le réaliser et impliquerons les enfants dans ce dernier.
Les dépenses engendrées par la participation de six enfants et deux intervenants
au projet sont celles reliées à la fin de semaine (3 jours 2 nuits) de canot-camping. Nous ferions
affaire avec à la compagnie Aventure-Sans-Fin, une compagnie rencontrée il y a quelques années
dans mes fonctions de responsable des camps de jour. Pour un forfait clé en main comprenant
équipement (canot, tentes, remorque, matériel de camping et autres ... ), le guide et la nourriture,
le prix serait de 160$ par personnes. À cela s'ajoute le prix pour transporter les jeunes dans la
région de Mont-Tremblant (environ 60$). Cela nous fait donc un coût total du projet de 1340$. Il
faut aussi prévoir un peu d'argent afin d'équiper les jeunes polir partir à l'aventure (bottes,
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chandails chauds, etc..). On calcule un maximum de 100$ par jeunes. Le total s'élève donc à
environ 2140$ pour l'ensemble du projet.
Or, le montant que nous demandons est de 700$, ce qui représente environ le tiers des
fonds nécessaires. Évidemment, s'il vous est possible de financer une plus grande partie de mon
projet, cela m'aiderait grandement et je vous en serais très reconnaissant. Soyez assurés que cet
argent servira une bonne cause et un projet qui se rendra assurément à terme vu son lien avec
mon projet de maîtrise et l'université de Montréal.
Au nom de tous les enfants de l'Assistance aux Enfants en Difficulté et de tous les
intervenants qui y travaillent, merci.
Promoteur du Proj et
Hugo Mercier Villeneuve:
En terminant, je vous remercie de l'attention que vous portez à notre demande et vous
envoie mes gratitudes quant à votre support pour me permettre de réaliser mon projet
d'intervention et par le fait même, m'aider dans le succès de ma maîtrise et l'accomplissement de
mon projet de carrière.
Hugo Mercier Villeneuve
Responsable Camp Plein Air
Annexe IX : Demande de financement à Mountain Équipement CO-OP
Demande au programme de subvention du
Mountain Équipement CO-OP
afin de réaliser un projet de maîtrise en psychoéducation: Thérapie par l 'Aventure
à l'AED (Assistance aux Enfants en Difficulté de Montréal),
clinique du Docteur Julien
Hugo Mercier Villeneuve
Hugo Mercier Villeneuve






Je suis étudiant à la maîtrise en Psychoéducation à l'Université de Montréal, une maîtrise
qUi se donne sur deux ans. Mon milieu de stage est l'endroit où je travaille depuis 4 ans,
l'Assistance aux Enfants en Difficulté dans le quartier Hochelaga-Maisonneuve à Montréal. Il
s'agit effectivement de la clinique du renommé Docteur Gilles Julien qui est en fait un organisme
communautaire ayant pour but de venir en aide aux enfants défavorisés du quartier. Étant à la
maîtrise, j'ai comme mandat de réaliser un projet d'intervention répondant aux besoins d'une
clientèle particulière ciblée. Les jeunes choisis présentent des problèmes de comportement reliés
à des affects dépressifs. Écoutant ma passion pour le plein air et connaissant ses vertus
thérapeutiques suites à des recherches importantes, j'ai alors choisi d'offrir à 6 jeunes de 10-12
ans la possibilité de vivre une expérience, qui je le crois, leur sera très bénéfique avant leur
passage au secondaire, représentant une période sensible de leur vie. Il leur est donc demandé de
participer à une thérapie par l'aventure qui se tiendra sur 2 mois en septembre et octobre. C'est
un projet d'intervention innovateur puisque ceux-ci sont presque inexistants au Québec. Le projet
comportera donc un mois de préparation et d'entraînement aux habiletés sociales, une fin de
semaine de canot-camping et de randonnée pédestre dans les Laurentides pour se terminer par un
mois de retour et de débriefing. Ce projet a pour but de hausser leur sentiment de compétence
sociale, d'augmenter leurs comportements prosociaux et de réduire leur niveau de dépression.
L'impact sur la communauté est majeur. Ces jeunes, ils auront la chance de vivre
une expérience unique, très différente de ce qu'ils vivent chaque jour. En plus, le but à long terme
de ce projet est de leur éviter une trajectoire de vie déviante et de tomber dans la délinquance à
l'adolescence. L'impact se fait aussi ressentir sur toute la communauté des quartiers plus
défavorisés en leur apportant un sentiment de confiance, d'espoir et d'entraide par le fait de se
sentir soutenu et encouragé par leur environnement. Alors, on ne note que des effets positifs
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reliés à cet événement. Cela fera aussi découvrir aux résidents de ce quartier les bénéfices des
activités en plein air. Cela permettra aussi à certains de découvrir ce qu'est la psychoéducation
ainsi que la thérapie par l'aventure. Mon parcours et mon projet pourront alors peut être leur
servir d'inspiration, de modèle ou de motivation. C'est en fait ce que je souhaite.
Plan Budgétaire
Afin de financer la participation des enfants à cette activité, je recherche des dons
de la part de grandes compagnies de plein air (Mec, Atmosphère, la Cordée, etc.), de la part de
l'organisme où se déroule mon stage ainsi qu'à vous. L'idéal aurait été de faire une levée de
fonds avec les jeunes du centre, mais l'horaire m'obligeant à faire mon projet avant Noël et ce,
tôt dans la session d'école, nous ne pouvons prendre le temps de ramasser des sous avec les
jeunes. De plus, la température ne nous permettrait pas de faire du canot dépassé le mois
d'octobre. Cet été était ma seule possibilité, une possibilité qui m'est exclue vu mon travail à
temps plein à la Ville de Boisbriand. Je fais donc appel à vous pour me soutenir dans mon projet
qui servira de projet pilote au centre. Si le projet s'avère une réussite, nous le répéterons sans
contraintes d'horaire scolaire pour le réaliser et impliquerons les enfants dans ce dernier.
Les dépenses engendrées par la participation de six enfants et deux intervenants
au projet sont celles reliées à la fin de semaine (3 jours 2 nuits) de canot-camping. Nous ferions
affaire avec à la compagnie Aventure-Sans-Fin, une compagnie rencontrée il y a quelques années
dans mes fonctions de responsable des camps de jour. Pour un forfait clé en main comprenant
équipement (canot, tentes, remorque, matériel de camping et autres ... ), le guide et la nourriture,
le prix serait de 160$ par personnes. À cela s'ajoute le prix pour transporter les jeunes dans la
région de Mont-Tremblant (environ 60$). Cela nous fait donc un coût total du projet de 1340$. Il
faut aussi prévoir un peu d'argent afin d'équiper les jeunes pour partir à l'aventure (bottes,
chandails chauds, etc..). On calcule un maximum de 100$ par jeunes. Le total s'élève donc à
environ 2140$ pour l'ensemble du projet.
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Or, le montant que nous demandons est de 300$, ce qui représente environ le
cinquième des fonds nécessaires. Évidemment, s'il vous est possible de financer une plus grande
partie de mon projet, cela m'aiderait grandement et je vous en serais très reconnaissant.
Toutefois, si l'argent est un problème, nous serions tout aussi contents de recevoir des locations
de matériel en commanditaire (sac de couchage et autres). Soyez assurés que cet argent servira
une bonne cause et un projet qui se rendra assurément à terme vu son lien avec mon projet de
maîtrise et l'université de Montréal.
Au nom de tous les enfants de l'Assistance aux Enfants en Difficulté et de tous les
intervenants qui y travaillent, merci.
Promoteur du Projet
Hugo Mercier Villeneuve:
En terminant, je vous remercie de l'attention que vous portez à notre demande et vous
envoie mes gratitudes quant à votre support pour me permettre de réaliser mon projet
d'intervention et par le fait même, m'aider dans le succès de ma maîtrise et l'accomplissement de
mon projet de carrière.
Hugo Mercier Villeneuve
Étudiant et membre de la coopérative de plein air
Annexe X : Lettre aux participants
Groupe de thérapie par l'aventure
Expédition camping
Automne 2006
À Aigle, Ixie, Bugs Bunny, Caméléon et Snoppy
Suite à cette expérience incroyable que j'ai eu le plaisir de vivre avec vous, j'ai quelques
mots à vous dire:
Premièrement, vous avez été chacun formidable lors de ce deux mois vécus
ensemble. Vous m'avez démontré plusieurs belles qualités. Si cette fin de semaine a pu être
si enrichissante pour vous et pour moi, c'est principalement parce que vous avez mis en
application plusieurs des choses que l'on avait vu ensemble. Vous vous êtes respectés, vous
vous êtes forcés à écouter les autres, à dire ce que vous ressentiez aux autres et à vous
centrer sur le positif de chacune des situations vécues. Vous avez appris à vivre en groupe,
et ce, de belle façon.
L'amitié et la complicité que nous avons développées ensemble de par cette
expérience resteront à longtemps dans nos souvenirs. " est maintenant de notre devoir de
se forcer pour conserver ces beaux moments dans nos têtes, notre cœur et dans chacune
des journées de nos vies.
Alors, je vous souhaite maintenant à chacun de conserver toutes ces belles attitudes
que vous avez démontrées lors de la fin de semaine. Souvenez-vous que si nous nous
sommes si bien amusés, c'est parce que vous avez fait attention à chacun de vous, et ce,
sans exception. Vous avez vécu ce que c'est que de créer un bel esprit de groupe. Alors, il
ne vous reste qu'à appliquer tout ce que vous avez appris lors de cette aventure dans votre
vie de tous les jours. Croyez-moi, cela vous aidera en rendant chacune de vos journées
positive et amicale.
Je vais me souvenir longtemps de vous et me ferai toujours un plaisir de vous revoir.
Alors, on se dit à chacun à la prochaine!




Annexe XI : Évaluation de la qualité de réponse des aprticipants
Questionnaire d'appréciation pour évaluer la qualité de réponse des sujets à remplir par
l'animateur.
Nom du répondant: _ Date:
-------
Pour chacune des questions, coche la réponse qui correspond le mieux à ce que tu as vécu
dans les rencontres.
Utilise l'échelle ci-dessous:
3. Tout à fait d'accord
2. Plutôt d'accord
1. Peu d'accord
O. Pas du tout d'accord
1. Les sujets se sont montré attentifs 0123
2. Les sujets étaient enthousiastes tout au long de la rencontre o123
3. Les sujets ont semblé appréciés la rencontre o123
4. Les sujets étaient actifs lors de la rencontre o1 2 3
5. Les sujets posaient des questions o1 2 3
6. Les sujets prennent des initiatives lors des activités pratiques o1 2 3
7. Les sujets étaient présents d'esprit à la rencontre o123
Annexe XII: Grille d'observation
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1 = de 1 à 3 comportements observés
2 = de 4 à 6 comportements observés
3 = de 7 à 10 comportements observés
Séquences d'observation de 4 minutes par enfant lors d'activités de coopération.
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Annexe XIII : Questionnaire de nomination par les pairs
Nomination par les pairs
Pour chacun des énoncés suivants, demandes-toi si, depuis la semaine passée, les personnes
nommées correspondent à ce qui est demandé. Si oui, indique s'ils y correspondent un peu
(1), assez (2) ou beaucoup (3). S'ils n'y correspondent pas, n'inscrit rien dans cette case.
Légende:
1 = un peu
2= assez
3= beaucoup
Prosocial Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 Sujet 4 Sujet 5 Sujet 6
Qui sont ceux que tu aimes
le plus dans le groupe
Qui sont ceux que tu aimes
le moins dans le groupe
Est un(e) bon(ne) 1 1 1 1 1 1
meneur(se) ou bon(ne) 2 2 2 2 2 2
chef de groupe... 3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Il est toujours amical 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
S'entend toujours bien 1 1 1 1 1 12 2 2 2 2 2
avec les autres 3 3 3 3 3 3
A un bon sens de l'humour 1 1 1 1 1 1
et peut faire rire les autres 2 2 2 2 2 23 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Est gentil et sympathique 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Est coopératif 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
Qui écoute les idées de 1 1 1 1 1 1
chacun (est attentif à ce 2 2 2 2 2 2
que dit l'autre) 3 3 3 3 3 3
A de bonnes idées ou 1 1 1 1 1 1
suggestions que les autres 2 2 2 2 2 2
aiment suivre 3 3 3 3 3 3
Aide les autres lorsqu'ils 1 1 1 1 1 12 2 2 2 2 2
ont un problème 3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Sait joindre une activité 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Sait s'excuser et féliciter 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
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Prosocial Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 Sujet 5 Sujet 6 Sujet 7
Sait dire une critique aux 1 1 1 1 1 12 2 2 2 2 2
autres 3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Sait féliciter les autres 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Sait recevoir une critique 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
Sait demander de l'aide 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
1 1 1 1 1 1
A une attitude positive 2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
Dire à l'autre ce qu'il 1 1 1 1 1 12 2 2 2 2 2
ressent et ce qui le fâche 3 3 3 3 3 3
Annexe XIV: Le Self-Description Questionnaire (Marsh, 1994,2003)
PSQD Marsh 1994
Pour chacun des énoncés suivants, indique la réponse qui te convient le mieux.
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Faux Globalement Plus faux Plus vrai Globalement Vraifaux que vrai que faux vrai
11- Dans ma vie, presque
tout ce que je fais se passe
bien
22- Dans ma vie, il y a peu
de choses dont je puisse
être fier(e)
33- Je trouve que ma vie ne
sert pas à grand chose
44- Dans la vie, je ne suis
bon(ne) à rien
55- Dans la vie, la plupart
des choses que je fais, je
les fais bien
66- Dans la vie, il y a
beaucoup de choses dont je
peux être fier(e)
68- Dans la vie, je rate tout
70- Dans la vie, rien de ce
que je fais ne semble
aboutir
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Annexe XV : Percived Competence Scale for Children de Harter (1982)
Échelles d'estime de soi générale et de sentiment de compétences sociales du Harter (1984)
TOUT UN TOUT UN
À PEU À FAIT PEU
FAIT comme comme comme
comme moi moi moi
moi
2. 0 0 Certains jeunes MAIS D'autres jeunes trouvent 0 0trouvent difficile de très facile de se faire des
se faire des amis-e-s. ami-e-s.
9. 0 0 Certains jeunes sont MAIS D'autres jeunes sont 0 0souvent déçus d'eux- passablement satisfaits
mêmes. d'eux-mêmes.
II. 0 0 Certains jeunes ont MAIS D'autres jeunes n'ont 0 0beaucoup d'ami-e-s. pas beaucoup d'ami-e-s.
18. 0 0 Certains jeunes MAIS D'autres jeunes aiment 0 0n'aiment pas la façon la façon qu'ils mènent
qu'ils mènent leur leur vie.
vie.
20. 0 0 Certains jeunes sont MAIS D'autres jeunes sont 0 0un peu plus difficiles vraiment faciles à aimer.
à aimer.
27. 0 0 Certains jeunes sont MAIS D'autres sont souvent 0 0la plupart du temps mécontents d'eux-
contents d'eux- mêmes.
mêmes.
29. 0 0 Certains jeunes sont MAIS D'autres jeunes ne sont 0 0populaires auprès des pas très populaires.
autres jeunes de leur
âge.
36. 0 0 Certains jeunes MAIS D'autres jeunes 0 0aiment le genre de aimeraient être
personne qu'ils sont. quelqu'un d'autre.
38. Certains jeunes se MAIS D'autres jeunes
0 0 sentent acceptés par souhaiteraient que plus 0 0les autres. de personnes de leur âge
les acceptent.
45. 0 0 Certains jeunes sont MAIS D'autres jeunes 0 0très heureux d'être voudraient être
comme ils sont. différents.
Annexe XVI: Questionnaire maison sur les compétences sociales
Compétence sociales
Pour chacun des énoncés suivants, indique la réponse qui te convient le mieux.
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Faux Globalement Plus faux Plus vrai Globalement Vraifaux que vrai que faux vrai
Je crois que je suis bon
pour me faire des amis
Je suis capable de parler à
des amis sans en arriver à
une dispute
Je suis capable de garder
des amis longtemps
Les autres aiment être avec
moi
Je suis capable d'interagir
facilement dans un groupe
d'amis
Je suis capable de parler
avec les autres et d'être
intéressant
Annexe XVII: VeLA Lonliness version 3 (Russel, 1996)
VCLA lonliness version 3
Les énoncés qui suivent décrivent les sentiments que les gens ressentent parfois. Veuillez
indique la fréquence à la quelle vous ressentez les sentiments décrits par les énoncés qui
suivent. Cochez une seule case pour chaque énoncé.
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Jamais Rarement Parfois Toujours
1- Je sens que je suis sur la même longueur
d'onde que les gens qui m'entourent.
2- Je sens un manque de compagnie.
3- Je sens qu'il n'y a personne sur quije ne
peux compter.
4- Je me sens seul(e)
5- Je me sens intégré(e) à un groupe d'amis
6- Je sens que j'ai beaucoup de choses en
commun avec les gens qui m'entourent
7- Je sens que je ne suis plus prêt de
personne.
8- Je sens que les gens qui m'entourent ne
partagent pas mes idées et mes intérêts.
9- Je me sens sociable.
10- Je me sens près des gens.
11- Je me sens délaisséee).
12- je sens que mes relations sont
superficielles.
13- J'ai l'impression que personne ne me
connaît vraiment bien.
14- Je me sens isolé(ée).
15- Je sais que je peux trouver de la
compagnie quand je le veux.
16- Je sens qu'il y a des gens qui me
comprennent vraiment.
17- Je me sens intimidé(e).
18- Je sens qu'il y a des gens autour de moi,
mais qui ne me soutiennent pas.
19- Je sens qu'il ya des gens à quije peux
parler.
20- Je sens qu'il ya des gens sur quije
peux compter.
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Annexe XVIII : Carte du site de camping et des sentiers de randonnée
SECl"EURDE LA DIABLE
moyen
,) Centre~ location
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